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INTRODUCTION 


C©  que  pourrait    être    une    histoire    complète  de 

réducation.  —  En  écrivant  une  histoire  élémentaire  de  la 
pédagogie,  nous  ne  prétendons  pas  écrire  une  histoire  de 
l'éducation.  Pédagogie  et  éducation,  coEon^e  logique  et 
sciences,  comme  rhétorique  et  éloquence,  sont  choses  diffé- 
rentes, quoique  analogues. 

Quelle  ne  serait  pas  l'étendue  d'une  histoire  complète  de 
l'éducation  ?  Elle  devrait  embrasser  dans  ses  vastes  dévelop- 
pements le  tableau  entier  de  la  culture  intellectuelle  et  de 
la  culture  morale  des  hommes  à  toutes  les  époques  et  dans 
tous  les  pays.  Elle  serait  le  résumé  de  la  vie  de  l'humanité 
dans  ses  diverses  manifestations,  littéraires  et  scientifiques, 
religieuses  et  politiques.  Elle  déterminerait  les  causer  si 
nombreuses  et  si  diverses  qui  agissent  sur  le  caractère  des 
hommes,  et  qui,  modifiant  un  fond  commun,  produisent 
des  êtres  aussi  différents  que  le  sont  un  contemporain  de 
Périclès  et  un  Européen  moderne,  un  Français  du  moyen 
âge  et  un  Français  d'après  la  Révolution. 

Il  n'y  a  pas  seulement,  en  effet,  l'éducation  proprement 
dite,  celle  qui  est  donnée  dans  les  écoles  et  qui  provient  de 
l'action  directe  des  pédagogues.  Il  y  a  une  éducation  natu- 
relle que  l'on  reçoit,  sans  le  savoir,  sans  le  vouloir,  par 
l'influence  du  milieu  social  où  l'on  vit.  Il  y  a  ce  qu'un 
philosophe  contemporain  a  appelé  ingénieusement  les  colla- 
borateurs occultes  de  l'éducation,  le  climat,  la  race,  les 
mœurs,  la  conditiop.  sociale,  les  institutions  politiques,  les 
croyances  religieuses.  Si  un  homme  du  dix-neuvième 
siècle  ressemble  peu  à  un  homme  du  dix-septième  siècle, 
ce  n'est  pas  uniquement  parce  que  celui-ci  a  été  élevé  dans 
un  lycée  de  l'Université,  et  celui-là  dans  un  collège  de  la 
compagnie  de  Jésus  ;  c'est  aussi  que  dans  l'air  ambiant  dont 
l'un  et  l'autre  ont  été  enveloppés,  ils  ont  insensiblement  con- 
tracté d'autres  habitudes  de  l'esprit  et  du  cœur  ;  c'est  qu'ils 
ont  grandi  sous  d'autres  lois,  sous  un  autre  régime  social  et 
politique  ;  c'est  qu'ils  ont  été  nourris  d'une  autre  philoso- 
»hie.    d'une   autre  religion.   IKns   ce  composé    délicat   *^ 
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divers  qu'on  appelle  une  âme  humaine,  combien  de  force« 
qu'on  ne  soupçonne  pas  mettent  leur  empreinte  !  Combien 
de  sourdes  et  latentes  origines  à  nos  qualités  ou  à  nos 
défauts  !  L'action  consciente  et  réfléchie  du  maître  d'école 
n'est  peut-être  pas  la  plus  puissante.  A  côt.^  de  lui,  (tra- 
vaillent obscurément,  maiseificacement,  des  agents  innom- 
brables, sans  compter  l'elTort  personnel  et  ce  {ùe  produit 
delle-même  lénergie originale  d«  l'individu. 

On  voit  ce  que  pourrait  être  une  histoire  de  l'éducation  : 
une  sorte  de  philosophie  de  l'histoire  à  laquelle  rien  ne 
serait  étranger,  et  qui  scruterait  dans  ses  causes  les  plus 
variées  et  les  plus  menues,  comme  dans  ses  origines  les  plus 
profondes,  la  vie  morale  de  l'humanité. 

Ce  que  doit  être  une  histoire  élémentaire  de  1^ 
pédagogie.  —  tout  autre  est  le  but  restreint  et  modeste 
dune  histoire  de  la  pédagogie,  qui  prétend  seulement  ex- 
poser les  doctrines  et  les  méthodes  des  maîtres  de  l'éduca- 
tion proprement  dite.  Dans  ce  sens  plus  limité,  l'éducation 
se  réduit  à  l'action  préméditée  que  la  volonté  d'un  homme 
exerce  sur  d'autres  hommes  pour  les  instruire  et  les  former. 
Elle  est  l'auxihaire  réfléchie  du  développement  naturel  de 
l'àme  humaine.  A  ce  que  peut  la  nature,  à  ce  que  peuvent 
les  influences  aveugles  et  fatales  qui  se  jouent  de  la  des- 
tinée humaine,  l'éducation  ajoute  le  concours  de  l'art, 
c'est-à-dire,  de  la  raison  attentive,  maîtresse  d'elle-même, 
qui,  volontairement  et  sciemment,  applique  à  la  formation 
des  âmes  les  principes  dont  elle  a  reconnu  la  vérité  et  les 
méthodes  dont  elle  a  expérimenté  la  puissance. 

Même  ainsi  réduite,  l'histoire  de  la  pédagogie  ouvre  en- 
core aux  recherches  un  vaste  champ  d'exploration.  C'est 
qu'il  nest  guère  de  sujet  qui  ait  provoqué,  au  même  degré 
que  l'éducation,  l'effort  de  la  pensée  humaine.  Qu'on  jette 
les  yeux  sur  le  catalogue  des  ouvrages  d'éducation  publiés 
en  notre  langue,  tel  que  l'a  récemment  dressé  M.  Buis- 
son (1).  Même  incomplet,  cet  inventaire  ne  comprend  pas 
moins  de  deux  mille  numéros.  Et  peut-être  en  Alk-magne 
ia  fécondité  pédagogique  a-t-elle  été  poussée  plus  loin 
qu'en  France.  Cela  tient  d'abord  à  ce  que  les  questions  d'é- 
ducation, se  renouvelant  avec  chaque  génération,  exercent 
sur  les  esprits  un  attrait  irrésistible  et  sans  cesse  rer\ais- 
sant.  Cela  tient  aussi  à  ce  qu'il  suffit  d'être  père  pour  avoir 
le  goùl  de  la  pédagogie,  et,  ce  qui  n'est  pas  toujours  un 
bien,  T>v,nr  y  prétendre  à  quelque  conapétence.  Cela  tieni 
enfin  au  caractère  même  "des  solutions  pédagogiques,  qui 

(\)  yoyçiz  le  piclionnai^p  de  Pédagogie  de  M.  Buisson.  Article 
UihlioQ'aphif- 
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ne  se  déduisent  pas  .par  raisonnement  abstrait  et  indépen- 
dant, à  la  lacon  des  conclusions  mathématiques,  mais  qui, 
ayant  trait  à  la  nature  et  à  la  destinée  de  Thomme,  chan- 
gent et  varient  avec  les  lluctuations  des  doctrmes  psycholo- 
giques et  morales  dont  elles  ne  sont  que' les  conscqnences. 
A  des  psychologies  différentes  correspondent  des  pédagogies 
différentes.  Un  idéaliste  comme  xMalebranche  ne  raisonnera 
pas  sur  l'éducation  à  la  façon  dun  sensualiste  comme 
Locke.  Et  de  même  tout  système  de  morale  contient  en 
germe  une  pédagogie  propre  et  originale.  Un  mystique, 
comme  Gerson,  ne  proposera  pas  à  l'éducation  le  même  but 
qu'un  homme  pratique  et  positif  comme  M.  Hr.rbcrt  Spen- 
cer. De  là  une  diversité  très  grande  dans  les  systèmes,  ou 
tout  au  moins  une  variété  iniinie  dans  les  nuances  des  opi- 
nions pédagogiques. 

En  outre,  l'activité  pédagogique  peut  se  manifester  de 
diverses  façons,  soit  par  des  doctrines  et  des  théories,  soit 
par  des  méthodes  et  des  institutions  pratiques.  L'historien 
de  la  pédagogie  n'a  pas  seulement  à  faire  connaître  les  con- 
ceptions générales  que  les  philosophes  de  l'éducation  ont 
tour  à  tour  soumises  à  l'approbation  des  bommes.  S'il  veut 
être  complet,  il  doit  entrer  dans  le  détail  des  faits  accom- 
plis et  étudier  dans  leur  réalité  les  établissements  scolaires 
qui  ont  été  institués  aux  diverses  époques  par  les  organisa- 
teurs de  l'instruction. 

La  pédagogie  est  chose  complexe,  et  il  j  a  bien  des  ma- 
nières d'en  écrire  l'histoire.  Une  entre  autres,  à  laquelle  on 
a  trop  peu  songé,  et  qui  ne  serait  à  coup  sûr  ni  la  moins 
intéressante,  ni  la  moins  fructueuse,  consisterait  à  étudier, 
non  les  grands  pédagogues  et  leurs  doctrines,  les  grands 
professeurs  et  leurs  méthodes,  mais  les  élèves  eux-mêmes. 
Si  l'on  pouvait  raconter  par  le  menu,  à  supposer  que  l'his- 
toire nous  fournît  sur  ce  point  les  renseignements  néces- 
saires, la  façon  dont  a  été  élevé  tel  grand  homme,  ou  tel 
homme  de  bien  ;  si  Ion  pouvait  analyser  les  influences 
diverses  qui  ont  agi  sur  la  formation  du  talent  ouïe  dévelop- 
pement de  la  vertu  chez  des  individus  remarquables  ;  s'il 
était  possible,  en  un  mot,  de  reconstituer  par  des  biogra- 
phies précises  et  intimes  le  travail,  la  lente  élaboration, 
d'où  sont  sortis  à  diverses  époques  les  fermes  caractères, 
les  /olontés  droites  ou  les  esprits  judicieux,  on  ferait 
œuvre  utile  et  éminemment  pratique,  quelque  chose  d'ana- 
logue à  ce  que  serait  une  histoire  de  la  logique,  où  l'on  au- 
rait exposé,  non  les  règles  abstraites  et  leslois  formelles  de 
la  recherche  de  la  vérité,  mais  les  expériences  heureuses, 
les  découvertes  brillantes  qui  ont  peu  à  peu  constitué  le 
patrimoine  de  la  science.  Ce  serait  là  peut-être  la  meilleure. 
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des  logiques,  une  logique  réelle  et  en  action  :  la  meilleure 
aussi  des  pédagogies,  puisqu'on  y  apprendrait  non  des 
vérités  générales,  d'un  emploi  parfois  difficile  et  d'une 
utilité  qui  reste  à  démontrer,  mais  des  moyens  pratiques, 
des  méthodes  vivantes,  dont  on  saisirait  sur  le  fait  l'appli- 
cation heureuse  et  efficace. 

Nous  venons  de  tracer  le  plan  imaginaire  d'une  histoire 
de  la  pédagogie,  plutôt  que  le  cadre  exact  de  la  série  de 
leçons  que  contient  ce  livre.  Pourtant  nous  nous  sommes 
rapproché  le  plus  que  nous  avons  pu  de  cet  idéal,  faisant 
effort  pour  grouper  autour  des  principales  idées  philoso- 
phiques et  morales  les  pédagogues  qu'elles  ont  inspirés  ; 
essayant  de  ne  rien  omettre  d'essentiel  ;  faisant  succéder  à 
de  rapides  esquisses  des  portraits  étudiés  et  approfondis  ; 
mêlant  sans  cesse  l'exposition  des  doctrines  et  l'analyse  des 
ouvrages  importants  à  l'étude  des  méthodes  pratiques,  à 
l'examen  des  institutions  réelles  ;  pénétrant  enfin  dans  la 
pensée  des  grands  éducateurs,  pour  leur  demander  com- 
ment ils  sont  devenus  eux-mêmes  pédagogues,  et  les  sui- 
vant, quand  ils  ont  joint  l'expérience  à  la  théorie,  dans  les 
éducations  particulières  qu'ils  ont  dirigées  avec  succès. 

Division  de  Ihistoire  de  la  pédagogie.  —  L'abon- 
dance et  la  variété  des  questions  pédagogiques,  le  grand 
nombre  des  penseurs  qui  ont  traité  de  l'éducation,  la  com- 
plexité du  sujet,  en  un  mot,  pourrait  inspirer  à  l'historien 
de  la  pédagogie  l'idée  de  diviser  son  travail  et  de  distribuer 
ses  études  en  plusieurs  séries.  Par  exemple,  il  serait  possible 
d'écrire  à  part  l'histoire  de  l'éducation  en  général,  et  en- 
saite  l'histoire  de  l'instruction,  qui  n'est  qu'un  élément  de 
l'éducation.  L'éducation  elle- même  comprenant  trois  parties, 
l'éducation  physique,  l'éducation  intellectuelle  et  l'éduca- 
tion morale,  il  y  aurait  lieu  à  trois  séries  d'études  distinctes 
sur  ces  différents  sujets.  Mais  ces  divisions  présenteraient 
de  graves  inconvénients.  En  général  les  opinions  d'un  péda- 
gogue ne  se  scindent  pas  :  il  y  a  connexité  entre  sa  laçon 
de  voir  en  matière  d'instruction  et  la  solution  qu'il  donne 
aux  questions  d'éducation  proprement  dite.  Un  même  esprit 
anime  ses  théories  ou  sa  pratique  en  fait  de  discipline 
morale,  et  ses  idées  en  matière  d'éducation  intellectuelle. 
Il  est  donc  nécessaire  de  considérer  dans  leur  ensemble  le» 
divers  systèmes  pédagogiques. 

Un  ordre  de  division,  peut-être  meilleur,  serait  celui  qui, 
sans  tenir  compte  du  temps,  distinguerait  toutes  les  doc- 
trines et  toutes  les  applications  pédagogiques  en  un  certain 
nombre  d'écoles,  et  rattacherait  tous  les  éducateurs  à  quel- 
ques tendances  générales  :  la  tendance  ascétique,  celle  des 
Pères  de  l'Église  par  exemple  et  du  moyen  âge,  la  tendance 
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utilitaire,  celle  de  Locke  et  d'un  grand  nombre  de  modernes* 
le  pessimisme  de  , Port-Royal,  l'optimisme  de  Fénelon; 
l'école  littéraire  des  humanités  de  la  Renaissance,  l'école 
scientifique  de  Diderot  et  de  Condorcet.  Un  tel  travail  aurait 
son  intérêt,  parce  qu'il  dégagerait  nettement,  dans  les  ma- 
nifestations en  ap{)arence  si  variées  de  la  pensée  pédagogi- 
que, quelques  principes  toujours  les  mêmes  qui  repa- 
raissent à  toutes  les  époques  de  l'histoire;  mais  ce  serait 
plutôt  là  une  philosophie  de  l'histoire  de  l'éducation  qu'une 
simple  histoire  de  la  pédagogie. 

Le  mieux  est  donc  de  suivre  l'ordre  chronologique,  et 
d'étudier  tour  à  tour  les  pédagogues  de  l'antiquité,  ceux  du 
moyen  âge,  de  la  Renaissance  et  des  temps  modernes.  Le 
mieux  est  d'interroger  successivement  les  grandes  figures  de 
l'enseignement  et  de  l'éducation,  en  demandant  à  chaque 
instituteur  comment  il  a  résolu  pour  son  compte  les  diverses 
parties  des  problèmes  pédagogiques.  Outre  que  cet  ordre 
est  le  plus  simple  et  le  plus  naturel,  il  a  cet  avantage  de 
nous  montrer  le  progrès  de  la  pédagogie  s'élevant  peu  à  peu 
de  l'instinct  à  la  réflexion,  de  la  nature  à  l'art,  et,  à  travers 
de  longs  tâtonnements,  après  nombre  d'étapes,  s'élevant  de 
ses  humbles  débuts  à  une  organisation  complète  et  défini- 
tive; de  nous  révéler  ce  beau  spectacle  d'une  humanité  sans 
cesse  grandissante,  où,  à  l'origine,  l'instruction  ne  porte  que 
sur  un  petit  nombre  d'objets  en  même  temps  qu'une  petite 
élite  participe  seule  à  l'éducation,  mais  où  peu  à  peu  s'éten- 
dent à  la  fois  et  le  domaine  des  connaissances  qu'il  faut 
acquérir,  des  qualités  morales  qu'exige  la  lutte  pour  la  vie, 
et  le  nombre  des  hommes  qui  sont  appelés  à  s'instruire  et  à 
s'élever  :  l'idéal  étant,  suivant  le  mot  de  Goménius,  que 
tous  apprennent  et  que  tout  soit  enseigné. 

Utilité  de  rhisioire  de  la  pédagogie.  —  L'histoire 
de  la  pédagogie  fait  toujours  partie  du  programme  des 
écoles  normales  primaires.  Elle  a  été  inscrite  dans  le  règlen.ent 
d'études  de  la  troisième  année  sous  cette  rubrique  : 

Doctrines  pédagogiques  :  Lecture  des  meilleures  pages  de 
la  pédagogie  moderne.  —  Idées  des  doctrines  et  des  moyens 
d'action  des  principaux  pédagogues  (1). 

Est-il  nécessaire  d'insister  pour  justifier  la  part  qui  a  été 
faite  à  cette  étude  ?  L'histoire  de  la  pédagogie  offre  d'abord 
ce  grand  intérêt  qu'elle  se  rattache  intimement  à  l'histoire 
générale  de  la  pensée  et  aussi  à  l'explication  philosophique 
des  actions  humaines.  Les  doctrines  pédagogiques  en  effet 
06  sont  ni  des  opinions  fortuites,  ni  des  événements  sans 

li\  Df^crpt.  «t  nrTMfid  i  4  Août  1905. 
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portée.  D'une  part,  elles  ont  leurs  causes  et  leurs  principes, 
les  croyances  morales,  j'cligieuses,  politiques,  dont  elles  sont 
l'image  fidèle.  D'autre  part,  elles  contribuent  à  façonner  les 
esprits,  à  établir  les  moiiirs.  Derrière  le  Ratio  studiorum 
de  la  compagnie  de  Jésus,  derrière  ÏÉmile  de  Rousseau 
apj tarait  distinctement  toute  une  religion,  toute  une  philo- 
sophie. Dans  les  études  classiques  organisées  par  les  huma- 
nistes de  la  Renaissance,  on  voit  poindre  le  grand  éclat 
littéraire  du  siècle  de  Louis  XIV  ;  de  même  que  dans  les 
études  scientifiques,  prônées  il  v  a  cent  ans  par  Diderot  et 
par  Condorcet,  se  préparait  l'esprit  positif  de  notre  temps. 
L'éducation  du  peuple  est  à  la  fois  la  conséquence  de  tout 
ce  qu'il  croit  et  la  source  de  tout  ce  qu'il  sera. 

Mais  il  y  a  d'autres  raisons  qui  recommandent  l'étude  des 
pédagogues  et  la  lecture  de  leurs  ouvrages.  L'histoire  de  la 
pédagogie  est  l'introduction  nécessaire  à  la  pédagogie  elle- 
même.  On  doit  l'étudier,  non  par  esprit  d'érudition  et  de 
vaine  curiosité,  mais  dans  une  intention  pratique,  atin  dy 
rechercher  les  vérités  durables  qui  sont  les  éléments  essen- 
tiels d'une  théorie  délinitive  de  l'éducation.  L'effort  désirable 
à  l'heure  présente,  ce  n'est  peut-être  pas  tant  de  chercher 
des  idées  nouvelles,  que  de  bien  comprendre  celles  qui  sont 
déjà  en  circulation,  de  faire  un  choix  entre  elles,  et,  une  fois 
ce  choix  fait,  de  s'appliquer  résolument  à  les  mettre  en 
œuvre.  Quand  on  considère  avec  impartialité  tout  ce  qui  a 
été  conçu  ou  pratiqué  avant  le  dix-neuvième  siècle,  on  voit 
bien  ce  que  nos  devanciers  nous  ont  laissé  à  faire,  en  fait  de 
conséquences  à  déduire,  d'aperçus  incomplets  ou  obscurs  à 
généraliser  ou  à  éclaircir,  surtout  de  tendances  diverses  à 
concilier,  on  se  demande  ce  qu'ils  nous  ont  vraiment  laissé 
à  inventer. 

Il  n'y  a  pas  jusqu'aux  chimères  et  aux  erreurs  pédago- 
giques'^de  nos  devanciers  qu'il  ne  soit  profitable  d'étudier. 
Ce  sont  en  effet  autant  d'expériences  marquées  qui  contri- 
buent aux  progrès  de  nos  méthodes,  en  nous  avertissant  des 
écueils  qu'il,  convient  d'éviter.  Une  analyse  approfondie  des 
paradoxes  de  Rousseau,  des  conséquences  absurdes  aux- 
quelles le  conduit  l'abus  du  principe  de  la  nature,  n'est  pas 
moins  instructive  que  la  méditation  des  préceptes  les  plus 
sages  de  Montaigne  ou  de  Port-Royal. 

A  vrai  diie,  pour  qui  connaît  à  fond  les  grands  pédago- 
gues des  siècles  passés,  la  pédagogie  est  plus  qu'à  moitié 
faite.  Il  ne  reste  qu'à  coordonner  les  vérités  éparses  qu'on  a 
recueillies  dans  leurs  œuvres,  en  se  ies  appropriant  par  la 
réflexion  personnelle,  en  les  fécondant  par  l'analyse  psycho- 
logique et  par  la  foi  morale. 

Et  notez  qu'étudiées  chez  les  hommes  qui  les  ont  pour  la 
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première  fois  conçues  ou  pratiquées,  les  méthodes  pédago- 
giques se  présentent  à  notre  examen  avec  un  relief  sur- 
prenant. Les  novateurs  prêtent  à  ce  qu'ils  inventent  un 
accent  particulier,  quelque  chose  de  vivant,  d'excessif  par- 
fois, mais  qui  précisément  permet  de  mieux  comprendre 
leur  pensée,  d'en-^ pénétrer  plus  complètement  les  qualités 
ou  les  défauts. 

Ce  n'est  d'ailleurs  pas  seulement  le  profit  intellectuel, 
c'est  aussi  l'excitation  morale  qu'on  en  retirera  qui  recom- 
mande l'histoire  de  la  pédagogie.  Croit-on  qu'il  soit  inutile, 
pour  encourager  les  efforts  de  nos  instituteurs  et  de  nos 
institutrices,  de  leur  présenter  ces  beaux  modèles  de  vertus 
pédagogiques  qui  s'appellent  Coménius,  Rollin,  Pestalozzi  ? 
Le  maître  qui  reprend  chaque  jour  sa  lourde  tâche,  ne 
sera-t-il  pas  réconforté  et  soutenu,  n'entrera-t-il  pas  meilleur 
et  plus  fort  dans  sa  classe,  où  l'attendent  tant  de  difficultés 
et  tant  de  travaux,  si  son  imagination  est  "hantée  par  le 
souvenir  précis  de  ceux  qui,  dans  le  passé,  lui  ont  ouvert  la 
voie  et  donné  l'exemple?  On  est  parvenu  aujourd'hui,  grâce 
aux  prodiges  de  l'électricité,  à  transporter  la  force  maté- 
rielle et  mécanique,  à  en  opérer  le  transfert  à  travers  l'es- 
pace et  malgré  la  distance.  Eh  bien,  par  la  lecture,  par  la 
méditation,  nous  pouvons  faire  quelque  chose  d'analogue 
dans  le  monde  moral:  nous  pouvons  emprunter  aux  anciens, 
à  travers  le  temps,  un  peu  de  l'énergie  morale  qui  les  en- 
flammait et  faire  revivre  dans  nos  coeurs  quelques-unes  de 
leurs  vertus  de  dévodment  et  de  foi.  Sans  doute  une  histoire 
sommaire  de  la  pédagogie  ne  saurait  remplacer,  à  ce  point 
de  vue,  la  lecture  même  des  auteurs;  mais  elle  la  prépare 
et  elle  en  donne  le  goût. 

11  est  donc  permis  de  dire  que  l'utilité  de  l'histoire  de  la 
pédagogie  se  confond  avec  celle  de  la  pédagogie  elle-même. 
Et  nous  n'en  sommes  plus  aujourd'hui  à  avoir  besoin  de 
cette  seconde  démonstration.  La  pédagogie,  longtemps  né- 
gligée même  dans  notre  pays,  a  repris  crédit  :  bien  plus, 
elle  est  à  la  mode.  La  France  pédagogise,  disait  récemment 
un  des  hommes  qui  auront  le  plus  contribué  de  notre  temps 
à  exciter  et  aussi  à  régler  le  goût  des  études  pédagogiques  (1). 
Les  mois  pédagogue,  pédagogie,  ont  couru  des  dangers  dans 
l'histoire  de  notre  langue.  Littré  nous  dit  que  le  mot  péda- 
gogue «  est  le  plus  souvent  pris  en  mauvaise  part.  »  D'un 
autre  côté,  si  l'on  consulte  son  dictionnaire,  on  se  convainc 
que  le  sens  du  mot  pédagogie  n  eiait  pas  encore  fixé  il  v  a 
plusieurs  années,puisqu  ii  la  aénnii  «  l'éducation  morale  des 
enfants.  »  Aujourd'hui,  non  seulement  dans  la  langue,  mais 

(1)  V.  VairUc\edeM.Péc-A\}iààns]nRevuepéJagogique,iS82,  n  2, 
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dans  les  fait«  et  dans  les  institutions,  le  sort  de  la  pédagogie 
est  fixé.  Sans  doute,  il  ne  faut  pas  en  abuser,  m  lui  attri- 
buer une  vertu  souveraine  et  toute  puissante  qu'elle  n'a  pas. 
Nous  dirions  volontiers  de  la  pédagogie  ce  que  Sainte-Beuve 
disait  de  la  logique  :  La  meilleure  est  celle  qui  ne  s'en  fait 
pas  accroire,  qui  n'est  pas  éprise  d'elle-même  et  qui  modes- 
tement reconnaît  les  limites  de  son  pouvoir.  La  meilleure 
est  celle  qu'on  se  fait  à  soi-même,  non  celle  qu'on  apprend 
dans  les  livres. 

L'enseignement  de  la  pédagogie  n'en  est  pa5  moins  des- 
tiné à  rendre  de  grands  services  à  l'éducation,  et  l'éduca- 
tion, prenons-j  garde,  est  en  train  d'acquérir  chaque  jour 
une  importance  nouvelle  :  d'abord  pour  cette  raison  que, 
sous  un  gouvernement  libéral  et  dans  une  société  républi- 
caine, il  est  de  plus  en  plus  nécessaire  que  les  citoyens 
soient  instruits  et  éclairés.  La  liberté  est  chose  dangereuse, 
si  elle  n'a  pas  l'instruction  pour  contre  poids.  De  plus,  il  faut 
bien  reconnaître  que,  de  nos  jours,  parmi  ces  collaborateurs 
occultes  dont  nous  avons  parlé  et  qui  en  tout  temps  ajoutent 
leur  action  à  celle  de  l'éducation  proprement  dite,  les  uns 
ont  perdu  de  leur  influence,  les  autres,  loin  de  collaborer  à 
l'œuvre  éducatrice,  la  contrarient  et  la  compromettent. 
D'une  part  la  religion  a  vu  son  action  s'amoindrir:  elle  n'est 

f)lus,  comme  autrefois,  la  puissance  tutélaire  à  l'ombre  de 
aquelle  grandissaient  paisiblement  les  jeunes  générations. 
Il  faut  que  par  les  progrès  de  la  raison,  par  le  développe- 
ment réfléchi  de  la  moralité,  l'éducation  compense  le  déchet 
de  l'influence  religieuse. 

D'autre  part,  les  conditions  sociales,  le  progrès  même  de 
la  Hberté  civile  et  de  la  liberté  politique,  l'indépendance 
plus  grande  accordée  à  l'enfant  dans  la  famille,  la  multi- 
plication des  livres,  des  mauvais  comme  des  bons,  tous  ces 
agents  collatéraux  de  l'éducation  n'en  sont  pas  toujours  les 
auxiliaires  complaisants  et  utiles;  ils  seraient  plutôt  les  com- 
plices d'une  décadence  morale,  si  les  éducateurs  ne  faisaient 
un  effort  d'autant  plus  vigoureux  pour  agir  sur  les  voloniés 
et  sur  les  cœurs,  comme  sur  les  esprits,  pour  fonder  les 
uoœurs  et  assuier  le  relèvement  de  notre  pays. 
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CoDsidérations  préliminaires,  —  ^éducation  chez  les  Hindous.  — 
Politique  de  caste  et  panthéisme  religieux.  —  Causéquence 
pédagogiques.  —  Réforme  bouddhique.  —  Entretien  d« 
Bouddha  et  de  Puma.  —  Pratiques  pédagogiques.  —  L'éduca- 
tion chez  les  Israélites.  —  Ages  primitifs  :  éducation  religieuse 
et  nationale.  —  Progrès  de  l'instruction  populaire.  —  Organi- 
gation  des  écoles.  —  Respect  des  instituteurs.  —  Méthodes  et 
discipline.  —  Esprit  exclusif  et  jaloux.  —  L'éducation  chez  les 
Chinois  :  esprit  formaliste.  —  Lao-tsée  et  Cong-tsée  (Confu- 
cius).  —  L'éducation  chea  les  autres  peuples  de  l'Orient  :  les 
Égyptiens  et  les  Perses. 


Considérations  préliminaires.  -^  Un  historien  al« 
lemand  de  la  philosophie  commence  son  travail  en 
posant  cette  question  :  «  Adam  a-t-il  été  philosophe?  » 
De  même  certains  historiens  de  la  pédagogie  débutent 
par  de  savantes  recherches  sur  la  pédagogie  des  sau- 
vages. Nous  ne  ferons  pas  remonter  si  haut  nos  inves- 
tigations. Sans  doute,  du  jour  où  une  famille  humaine 
a  vécu,  du  jour  où  un  père  et  une  mère  ont  aimé  leuri 
enfants,  l'éducation  a  existé.  Mais  il  v  a  peu    d'intérêt 
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pratique  à  étudier  ces  obscurs  commencements  de  la 
pédagogie.  C'est  affaire  d'érudition  et  de  curiosité. 
Outre  qu'il  est  difficile  de  ressaisir  les  faibles  vestiges. 
de  l'éducation  primitive,  il  y  aurait  peu  de  profit  h 
Buivre  péniblement  les  longs  tâtonnements  des  premiers 
hommes.  L'histoire  de  la  pédagogie  ne  date,  à  vrai  dire 
que  de  l'époque,  relativement  récente,  où  îa  pensée 
humaine  a  substitué,  dans  l'éducation,  la  réflexion  à 
l'instinct,  l'art  à  la  nature  aveugle.  Aussi  nous  hâterons- 
ncus  d'aborder  l'étude  de  la  oédagogie  chez  les  peuples 
classiques,  chez  les  Grecs  et  chez  les  Romains,  après 
avoir  jeté  un  coup  d'œil  rapide  sur  quelques  sociétés 
orientales,  considérées  soit  dans  leur  berceau  et  leurs 
origines  lointaines,  soit  dans  leur  développement  plus 
moderne. 

La  pédagogie  des  Hindous.  —  TI  ne  saurait  être 
question  d'entrer  ici  dans  des  détails  sur  une  civilisa- 
tion aussi  étrangère  à  la  nôtre  que  celle  des  Hindous. 
Mais  nous  ne  pouvons  oublier  que  nous  sommes  en 
partie  les  descendants  de  ce  peuple,  que  nous  appar- 
tenons au  même  groupe  ethnique  et  que  les  langues 
européennes  dérivent  de  la  sienne. 

Politique  de  caste  et  panthéisme  religieux.  — 
L*esprit  de  caste,  au  point  de  vue  social,  le  panthéisme, 
au  point  de  vue  religieux,  telles  sont  les  caractéris- 
tiques de  la  société  hindoue.  Les  castes  indiennes 
constituaient  des  classes  héréditaires,  où  le  rang  so- 
cial et  la  destination  de  la  vie  étaient  déterminés,  non 
par  un  choix  libre,  mais  par  la  naissance.  Par  suite,  une 
routine  éternelle,  aucun  souci  ni  de  l'individualité,  ni 
des  talents  personnels,  ni  de  l'inclinaUon  des  enfants, 
aucune  possibilité  de  s'élever  par  l'effort  au-dessus  de 
son  rang.  D'autre  part,  les  idées  religieuses  venaient 
encore  limiter,  dans  les  cadres  où  elle  étaient  déjà  em- 
prisonnée, l'activité  du  jeune  Hindou.  Dieu  est  par- 
tout présent  ;  il  se  manifeste  dans  les  phénomènes 
du  ciel  et  de  la  terre,  dans  le  soleil  et  dans  les  astres, 
dans  l'Himalaya  et  dans  le  Gange  ;  il  pénètre  et  anime 
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tout;  les  choses  sensibles  ne  sont  que  le  vêtement  chan- 
geant et  éphémère  de  l'être  immuable.  «  Avec  cette 
conception  panthéistique  du  monde  et  de  la  vie,  la  pen- 
sée et  la  volonté  de  l'Hindou  périssaient  dans  la  con- 
templation mystique  de  l'âme.  Devenir  maître  dea 
inclinations,  abandonner  toute  pensée  terrestre,  se 
confondre  et  s'anéantir  dès  cette  vie  dans  la  nature 
divine,  se  préparer  par  des  macérations  et  par  des  ex- 
piations à  la  submersion  totale  dans  le  principe  pri- 
mitif de  tout  être,  c'est  la  plus  haute  sagesse,  le  vrai 
bonheur  de  l'Hindou,  et  l'idéal  de  toute  éducation  sé- 
rieuse (1).  » 

Conséquences  pédagogiques.  —  On  devine  ce 
que  pouvait  être  l'éducation  sous  le  poidi  de  ces  dou- 
bles chaînes  sociales  et  religieuses.  Tandis  que  dans 
nos  sociétés  modernes  l'idéal  est  de  plus  en  plus  d'af- 
franchir l'individu,  de  créer  la  personne  humaine,  libre 
et  consciente  d'elle-même,  l'effort  des  brahmanes  hin- 
dous consistait  surtout  à  effacer  toute  spontanéité,  à 
abolir  les  dispositions  individuelles,  en  prêchant  la 
doctrine  du  renoncement  absolu  de  soi-même,  de  l'as- 
servissement volontaire  et  du  mépris  de  la  vie.  L'homme 
alors  naissait  doublement  esclave,  et  par  sa  condition 
sociale  qui  le  prédestinait  à  l'apprentissage  routinier  de- 
l'état  de  ses  ancêtres,  et  par  sa  dépendance  mystérieuse 
avec  l'être  divin,  qui  absorbait  en  lui  toute  activité 
réelle  et  n'en  laissait  aux  êtres  humains  que  la  trom- 
peuse et  fragile  apparence. 

Réforme  bouddhique.  —  La  réforme  bouddhique^ 
survenue  au  sein  du  brahmanisme  vers  le  sixième  siècle 
avant  Jésus-Christ,  ne  modifia  pas  sensiblement,  au 
pomt  de  vue  de  l'éducation,  les  idées  des  Hindous. 
Bouddha  enseigna, lui  aussi, que  la  cause  du  mal  réside 
dans  les  passions  humaines,  et  que,  pour  parvenir  à  la 
paix  morale,  il  n'y  a  pas  d'autre  moyen  à  employer  que 


(1)  Dilles,  Histoire  de  Péducation  et  de  l'i'utructijn,  traduetio» 
Bidolfi,  1880,  p    38 
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celui  de  l'abdication  di2  soi-même,  du  renoncement  à 
tout  égoïsme  et  à  toute  personnalité. 

Entretien  de  Bouddha  et  de  Puma.  --  Une  des 
traditions  qui  nous  permettent  le  mieux  d'apprécier  le  ca- 
ractère original,  à  la  fois  touchant  et  naïf,  de  la  pensée 
indienne,  c'est  l'entretien  de  Bouddha  avec  son  disciple 
Puma,  sur  un  voyage  que  ce  dernier  allait  entrepren- 
dre chez  les  barbares  pour  leur  enseigner  la  religion 
nouvelle  : 

«  Ce  sont,  lui  dit  Bouddha,  des  hommes  emportés,  cruels,  co- 
lères, furieux,  insolents.  Sils  t'adressent  en  face  des  paroles 
méchantes  et  grossières,  s'ils  se  mettent  en  colère  contre  toi,  que 
penseras-tu  ?  —  S'ils  m'adressent  en  face  des  paroles  insolentes 
et  grossières,  voici  ce  que  je  penserai  :  Ce  sont  certainement  dea 
hommes  bons,  ces  hommes  qui  m'adressent  en  face  des  parolea 
méchantes,  mais  qui  ne  me  frappent  ni  de  la  main  ni  à  coups  de 
pierre.  —  Mais  s'ils  te  frappent  de  la  main  et  à  coups  de  pierre, 
que  penseras-tu?  —  Je  penserai  que  ce  sont  des  hommes  bons, 
des  hommes  doux,  ceux  qui  me  frappent  de  la  main  et  à  coups 
de  pierre,  mais  qui  ne  me  frappent  ni  du  bâton  ni  de  l'épée.  — 
Mais  s'ils  te  frappent  du  bâton  et  de  l'épée  ?  —  Ce  sont  des 
hommes  bons,  ce  sout  des  hommes  doux',  ceux  qui  me  frappent 
du  bâton  et  de  l'épée,  mais  qui  ue  me  privent  pas  complètement 
de  la  vie.  —  Mais  s'ils  te  privent  complètement  de  la  vie?  —  Ce 
sont  des  hommes  bons,  ce  sont  des  hommes  doux,  ceux  qui 
me  délivrent  avec  si  peu  de  douleur  de  ce  corps  rempli  de  souil- 
lures! —  Bien,  bien,  Purnal  tu  peux  habiter  dans  le  pays  de  ces 
barbares.  Va,  Purna;  délivré,  délivre;  consolé,  console;  par- 
venu au  nirvana  complet,  fais-y  arriver  les  autres  (1)1  » 

Tout  r«  qu'une  pareille  morale  a  d'admirable  dans 
son  étrangeté  ne  doit  pas  nous  dissimuler  les  vices  des 
conséquences  pratiques  qui  on  résultaient  :  abus  de  Ja 
résignation  passive,  absence  complète  de  l'idée  de  droit 
et  de  l'idée  de  justice,  aucune  vertu  active. 

Pratiques  pédagogiques.  —  Les  pratiques  péda- 
g3giques  des  Hindous  sont  peu  connues.  Disons  cepen- 
dant que  les  brahmanes,  les  prêtres,  étaient  les  maîtres 
exclusifs  de  l'éducation.  La  lemme,  absolument  dépen- 


(1)  Burnouf, /n^rojuc/jon  h  l'hi-^toiredv  Bouddhisme^^.  251. 
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danle  de  rhomme,  restait  en  dehors  de  toute  instruû- 
lion. 

Quant  aux  garçons,  il  senible  qu'il  y  ait  eu  de  tout 
temps  dans  l'Inde  des  écoles  primaires  à  leur  usage  : 
écoles  qui  se  tenaient  en  pleine  campagne,  sous  [«.couvert 
des  arbres,  ou  bien,  en  cas  de  mauvais  temps,  sous  des 
hangars.  L'enseignement  mutuel  y  a  été  pratiqué  depuis 
l'antiquité  la  plus  reculée  ;  et  c'est  dans  l'Inde  en  effet  que 
l'Anglais  Bell  a  recueilli,  à  la  fin  du  dix-huitième  siècle, 
la  tradition  de  ce  mode  d'enseignement.  Les  exercices 
d'écriture  s'exécutaient  d'abord  sur  le  sable  avec  un 
bâton,  puis  sur  des  feuilles  de  palmier  avec  des  stylets 
de  fer,  enfin  sur  des  feuilles  sèches  de  platane  avec  de 
l'encre.  La  discipline  n'excluait  pas  le?  punitions  cor- 
porelles ;  outre  les  verges,  le  maître  employait  d'autres 
moyens  originaux  :  par  exemple,  il  jetait  de  l'eau  froide 
sur  le  coupable.  Le  maître  était  d'ailleurs  entouré  d'un 
respect  rehgieux  :  l'enfant  devait  le  respecter  comme 
Bouddha  lui-même. 

Les  hautes  études  étaient  réservées  à  la  caste  des 
prêtres  qui  cultivèrent  avec  succès,  longtemps  avant 
l'ère  chrétienne,  la  rhétorique  et  la  logique,  l'astro- 
nomie et  les  mathématiques. 

L'éducation  chez  les  Israélites.  —  «  Si  jamais 
peuple  a  démontré  la  puissance  de  l'éducation,  c'est 
bien  le  peuple  israélite  (1).  »  Quel  singulier  spectacle 
nous  offre  en  effet  cetle  nation,  qui ,  depuis  dix-huit  cents 
ans  dépossédée  de  son  territoire,  s'est  dispersée  parmi 
les  peuples  sans  se  confondre  avec  eux,  et  qui  continue 
de  subsister,  sans  patrie,  sans  gouvernement,  sans  chef, 
conservant  avec  une  énergie  vivace  ses  habitudes,  ses 
mœurs  et  sa  foi!  Sans  nier  ce  qui,  dans  cette  vitalité 
extraordinaire  du  peuple  juif,  revient  aux  dons  naturels 
de  la  race,  à  son  tempérament  tenace  et  à  sa  merveil- 
leuse activité  d'esprit,  il  est  juste  d'en  attribuer  un-i 
partie  à  la  forte  éducation,  à  la  fois  religieuse  et  natio- 

(1'  Dittes.  ouvrage  cité,  p.  ¥i. 


6  niSTOIHE   DE   LA   PÉDAGOGIE 

fiale,  dont  les  premiers  Hébreux  ont  transmis  la  tra- 
dition à  leurs  descendants. 

Ages  primitifs,  éducation  religieuse  et  natio- 
nale. —  Ce  qui  dans  les  âges  reculés  caractérisait  d'a- 
bord l'éducation  des  Hébreux,  c'est  qu'elle  était  essen- 
tiellement domestique.  Pendant  toute  la  période  bi- 
blique, on  ne  trouve  point  trace  d'écoles  publiques,  au 
moins  pour  les  petits  enfants.  La  vie  de  famille  est  le 
principe  de  cette  société  primitive,  où  la  notion  de 
l'État  est  à  peu  près  inconnue,  où  Dieu  est  le  vrai 
roi. 

L'enfant  doit  devenir  le  serviteur  fidèle  de  Jéhovah. 
Pour  cela  il  n'est  pas  besoin  qu'il  acquière  de  grandes 
connaissances.  11  importe  seulement  qu'il  apprenne,  par 
la  parole  et  l'exemple  instructif  de  ses  parents,  les  règles 
morales  et  les  croyances  religieuses.  On  l'a  très  jus- 
tement dit  (1)  :  «  Chez  toutes  les  nations,  la  direction  im- 
primée à  l'éducation  dépend  de  l'idée  qu'elles  se  forment 
de  l'homme  parfait.  Chez  les  Romains,  c'est  le  soldat 
vaillant,  dur  à  la  fatigue,  docile  à  la  discipline;  chez 
les  Athéniens,  c'est  l'homme  qui  réunit  en  lui  l'heureuse 
harmonie  de  la  perfection  morale  et  de  la  perfection 
physique;  chez  les  Hébreux,  l'homme  parfait,  c'est 
l'homme  pieux,  vertueux,  capable  d'atteindre  l'idéal 
tracé  par  Dieu  lui-même  en  ces  termes  :  «  Soyez  saints, 
«  comme  moi  l'Éternel,  je  suis  saint  (2).  » 

La  discipline  était  rude,  comme  en  témoignent  divers 
P  assages  de  la  Bible  :  «  Qui  épargne  les  verges,  hait 
à  on  fils,  disent  les  Proverbes  ;  qui  l'aime,  le  châtie  (3).  » 
—  «N'épargne  pas  la  correction  au  jeune  enfant; quand 
tu  l'auras  frappé  de  verges,  il  n'en  mourra  pas.  — Tu  le 
frapperas  et  tu  délivreras  son  âme  du  sépulcre  (4).  » 
Et  ce  qui  est  plus  expressif  encore  :  <'■<  Châtie  ton  fils 

(1)  L'éducation  et  linstruction  chez  les  anciens  Juifs,  D«r  J.  SiU 
ai3n.  Paris,  1879,  p.  16. 

(2)  Lévit.,  XIX,  2. 

(3)  Prov.,  xiii,  24. 

(4)  Mirf..  xxiii,  13  et  14 
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tant  qu'il  y  a  espoir;  mais  ne  te  laisse  pas  aller  jusqu'à 
le  tuer  (1).  » 

Les  garçons  seuls,  semble-t-il,  apprenaient  à  lire, 
à  écrire.  Quant  aux  jeunes  filles,  on  leur  enseignait  à 
tiier,  à  tisser,*  à  préparer  les  repas,  à  surveiller  les  tra- 
vaux domestiques,  et  aussi  à  chanter,  à  danser. 

En  résumé,  la  culture  intellectuelle  n'était  que  Tac- 
cessoire  de  l'éducation  primitive  des  Hébreux  ;  la  grande 
affaire  à  leurs  yeux,  c'était  l'enseignement  moral, 
religieux,  et  aussi  l'éducation  patriotique.  Les  père» 
enseignaient  à  leurs  enfants  l'histoire  nationale,  les 
grands  événements  qui  avaient  marqué  la  destinée  du 
peuple  de  Dieu.  La  série  de  ces  événements  que  l'on 
célébrait  d'ailleurs  par  de  grandes  fêtes,  souvent  renou- 
velées et  auxquelles  les  enfants  participaient,  remplis- 
saient à  la  fois  leur  cœur  de  reconnaissance  pour  Dieu 
et  d'amour  pour  la  patrie. 

Progrès  de  Tinstruction  populaire.  —  On  ne 
s'imagine  pas  jusqu'à  quel  point,  dans  les  années  qui 
suivirent  l'avènement  du  christianisme,  le  souci  de 
^'instruction  se  développa  chez  les  anciens  juifs.  De 
domestique  qu'elle  avait  été  jusque-là,  l'éducation  juive 
devient  publique.  En  outre,  on  ne  se  contente  plus  d'in- 
culquer aux  enfants  de  bons  principes,  de  saines  habi- 
tudes morales  :  on  veut  aussi  les  instruire.  Dès  les  pre- 
miers siècles  de  l'ère  chrétienne,  les  Israélites,  en  ce  qui 
touche  l'obligation  et  l'universalité  de  l'instruction,  se 
rapprochaient  de  notre  idéal  moderne.  Comme  tous  les 
peuples  vaincus,  mais  forts,  dont  l'énergie  survit  à  la 
défaite,  comme  les  Prussiens,  après  léna,  comme  les 
Français,  après  1870,  les  Juifs  ont  cherché  par  un  grand 
•eîTort  intellectuel  à  se  défendre  contre  la  conquête 
et  à  préparer  la  revanche  par  le  développement  de 
l'instruction. 

Organisation  des  écoles.  —  En  l'an  64,  le  grand 
prêtre  Josué  Ben  Gamala  impose  à  chaque  ville,  sous 

fl)P/'oy..xix,  18. 
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peine  d'excommunication,  l'obligation  d'entretenir  ane 
école.  Si  la  ville  est  coupée  en  deux  par  une  rivière  et 
qu'il  n'y  ait  point  de  pont  solide  pour  la  traverser, 
il  doit  être  créé  une  école  dans  les  faubourgs.  Nou8 
iBommes  loin,  même  aujourd'hui,  d'avoir  réalisé,  en  ce 
qui  concerne  le  nombre  des  écoles  et  des  instituteurs, 
cette  règle  posée  par  le  Talmud  :  «  Si  le  nombre  des 
enfants  ne  dépasse -pas  vingt-cinq,  l'école  sera  dirigée 
oar  un  seul  maître;  à  partir  de  vîn*:t-cinq,  la  ville 
payera  un  adjoint  :  au-dessus  de  quarante,  il  faudra 
deux  directeurs.  » 

Respect  des  instituteurs.  —  Quelle  haute  et  noble 
idée  on  se  faisait  dès  lors  des  instituteurs,  «  ces  vrais 
protecteurs  de  la  cité  1  »  Comme  on  se  montrait  déjà 
exigeant  pour  eux  I  Comme  en  revanclie  on  les  estimait, 
comme  on  les  respectait!  Les  rabbins  demandent  que  le 
maître  d'école  soit  marié  :  ils  se  défient  d'instituteurs  qui 
De  seraient  pas  en  même  temps  pères  de  famille.  Est-il 
possible  défaire  valoir  les  avantages  de  la  maturité  et 
de  l'expérience  plus  délicatement  que  dans  ce  ravissant 
langage  ?  «  Celui  qui  apprend  quelque  chose  d'un 
maître  jeune,  ressemble  à  un  homme  qui  mange  des 
raisins  verts,  et  boit  du  vin  sortant  du  pressoir  :  mais 
celui  qui  a  un  maître  d'un  âge  fait  ressemble  à  un 
homme  qui  mange  des  raisins  mûrs  et  exquis,  et  boit 
du  vin  vieux.  »  La  douceur,  la  patience,  le  désintéres- 
sement étaient  recommandés  comme  les  vertus  maî- 
tresses de  l'instiiuteur  :  «  Si  votre  maître  et  votre  père, 
dit  le  Talmud,  ont  besoin  de  votre  assistance,  secourez 
votre  maître  avant  de  secourir  votre  père  :  celui-ci  ne 
vous  a  donné  que  la  vie  de  ce  monde  ;  tandis  que  celui- 
\à  vous  a  procuré  là  vie  du  monde  à  venir.  » 

Méthodes  et  discipline,  —  C'est  à  six  ans  que 
l'enfant  entrait  à  Técole,  «  Si  l'on  amène  dans  ton  école 
un  enfant  de  moins  de  six  ans,  il  ne  faut  pas  le  rece- 
voir, ))  est-il  dit  dans  le  Talmud;  et,  pour  indiquer  qu'à 
partir  de  cet  âge,  il  convient  de  rattraper  le  temps 
perdu,  le  Talmud  ajoute  :  «Après  six  ans,  reçois-le,  et 
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eharge-le  comme  un  bœuf.  »  D'autres  docteurs  du  môme 
temps,  plus  judicieux  et  plus  clairvoyants,  recomman- 
dent a»i  contraire  la  modération  dans  le  travail  et  disent 
qu'il  faut  traiter,  «  les  petits  selon  leurs  lorces,  les 
grands  selon  leurs  forces.  » 

Ce  qu'on  apprenait  dans  ces  écoles  juives,  c'était,  avec 
la  lecture  et  l'écriture  (1),  un  peu  d'histoire  naturelle, 
beaucoup  de  géométrie  et  d'astronomie.  La  Bible  était 
naturellement  le  premier  livre  mis  aux  mains  des  en- 
fants. Le  maître  mêlait  sans  cesse  des  leçons  morales 
à  l'enseignement  de  la  lecture.  Il  s'attachait  avec  une 
sollicitude  particulière  à  obtenir  une  prononciation 
correcte.  Il  multipliait  les  explications  afin  d'être  bien 
compris,  répétant  son  commentaire  jusqu'à  quatre  cents 
fois,  s'il  le  fallait. 

Les  méthodes  étaient,  semble-t-il,  suggestives  et  at- 
trayantes, la  discipline  relativement  douce.  Elle  ne  se 
ressentait  plus  de  la  dureté  proverbiale  des  premiers 
temps.  «  Les  enfants,  dit  le  Talmud,  doivent  être  punis 
d'"ane  main  et  caressés  des  deux.  »  L'esprit  chrétien, 
l'esprit  de  celui  qui  avait  dit  :  «  Laissez  venir  à  moi  les 
petits  enfants,  »  avait  pénétré  les  Juifs  eux-mêmes.  Les 
châtiments  corporels  étaient  cependant  tolérés  dans  une 
certaine  mesure  et  seulement,  chose  bizarre,  pour  les 
enfants  au-dessus  de  onze  ans  ;  au-dessus  de  cet  âge  on 
pouvait  priver  de  pain  l'élève  indocile,  et  même  le  frap- 
per avec  une  courroie  de  chaussure. 

Esprit  exclusif  et  jaloux.  —  Les  éloges  que 
mérite  l'éducation  juive  ne  vont  pas  cependant  sans 
quelques  réserves.  L'esprit  des  Juifs  étaitborné,  étroit, 
malveillant  pour  le  reste  du  genre  humain.  Il  est 
/esté  quelque  chose  de  ces  tendances  jalouses,  exclusives, 

(l)  Quelles  étaient  les  méthodes  suivies  pour  la  lecture  et  l'écri- 
.tire?  M.  Renan,  dans  la  Vie  de  Jésus,  nous  dit  :  «  Jésus  apprit  a 
lire  et  à  écrire,  sans  doute  selon  la  méthode  de  l'Orient,  consis- 
tant à  mettre  entre  les  mains  de  l'enfanl  un  livre  qu'il  répète  en 
cadence  avec  ses  petits  camarades,  jusqu'à  ce  qu'il  le  ssche  pai 
earai.  » 

4. 
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'usque  chez  les  Israélites  de  notre  temps.  Au  début  de 
1ère  chrétienne,  tout  ce  qui  était  du  dehors,  tout  ce  qui 
n'appartenait  pas  à  la  tradition  nationale,  les  Juifs  le 
proscrivaient  avec  un  patriotisme  âpre  et  dédaigneux. 
Hien  de  la  culture  grecque  ou  romaine  ne  pénétrait 
dans  ce  monde  fermé.  Les  docteurs  palestiniens  enve- 
loppaient dans  le  même  mépris  «  celui  qui  élève  des 
porcs  et  celui  qui  apprend  à  son  fils  la  science  grecque.  » 

L'éducation chezlesChinois.  —Nous  avonsessayé 
«de  mettre  en  relief  les  mœurs  pédagogiques  des  deux 
•peuples  orientaux  avec  lesquels  la  civilisation  de  l'Oc- 
"Cident  a  le  plus  de  rapports.  Quelques  mots  suffiront 
pour  les  autres  sociétés  primitives,  dont  l'histoire  est 
trop  peu  connue  et  la  civilisation  trop  éloignée  de  la 
nôtre  pour  que  leur  pédagogie  soit  autre  chose  qu'un 
objet  de  curiosité. 

La  Chine  a  été  civilisée  de  temps  immémorial,  et,  à 
tous  les  âges  de  sa  longue  histoire,  elle  se  ressemble  à 
«Ile-même.  Une  absolue  uniformité  caractérise  depuis 
plus  de  trois  mille  ans  ce  peuple  immobile.  Tout  y  est 
réglé  par  la  tradition.  L'instruction  y  est  machinale  et 
formelle.  Les  maîtres  se  préoccupent  exclusivement  de 
faire  acquérir  une  habileté  mécanique,  une  routine 
régulière  et  sûre.  Ils  ont  plus  souci  des  apparences, 
d'une  manière  d'agir  convenable,  que  d'une  moralité 
intime  et  profonde.  La  vie  n'est  qu'un  cérémonial  mi- 
nutieusement fixé  et  ponctuellement  suivi.  Aucune 
liberté,  aucun  élan  de  spontanéité.  Dans  l'art,  je  ne  sais 
-quoi  de  raffiné  et  de  mesquinement  joli  :  rien  de  grand 
et  d'élevé.  Par  leur  formalisme,  les  pédagogues  chinois 
sont  les  jésuites  de  l'Orient. 

Lao-tsée  et  Cong-tsée.  —  Vers  le  sixième  siècle 
avant  Jésus-Christ,  deux  réformateurs  parurent  en 
€hine,  Lao-tsée  et  Cong-tsée.  Le  premier  représente 
l'esprit  d'émancipation,  de  progrès,  de  recherche  de 
l'idéal ,  de  protestation  contre  la  routine  :  il  échoua. 
Le  second,  devei.u  célèbre  sous  le  nom  de  Confucius,  et 
Auquel  la  tradition  attribue  plus  de  trois  mille  disci- 
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pies  immédiats,  fit  triompher  au  contraire  ses  idées 
de  moralité  pratique,  utilitaire,  fondée  sur  l'autorité 
de  l'État  et  celle  de  la  famille,  comme  sur  l'intérêt  de 
l'individu. 

Une  citation  de  Lao-tsée  prouvera  que  la  pensée  hu- 
maine, dès  le  sixième  siècle,  avait  pris  en  Chine  un  vol 
élevé  : 

«  A  en  croire  de  mauvais  souverains,  il  faudrait  laisser  vides  le 
^îœur  et  l'esprit  de  l'homme,  mais  à  la  place  remplir  son  ventre; 
\\  taudrait  lai  fortifier  les  os  plus  que  la  force  de  la  volonté; 
il  faudrait  toujoars  aspirer  à  ce  que  le  peuple  restât  dans  l'igno- 
rance :  car  alors  il  ne  demande  pas  beaucoup...  Il  est  difficile, 
disent-ils  encore,  de  gouverner  un  peuple  qui  sait  trop...  Cet 
doctrines  sont  directement  opposées  à  ^e  que  l'on  doit  à  l'huma- 
nité. 11  faut  que  les  gouvernants  s  adressent  au  peuple  par  !• 
parole  et  par  la  doctrine;  il  faut  que,  loin  de  l'opprimer  et  dé 
le  traiter  servilement,  ils  lui  fassent  du  bien  de  toute  manière.  • 

En  d'autres  termes,  c'est  en  éclairant  le  peuple,  c'est 
€n  se  dévouant  avec  bonté  à  ses  intérêts,  qu'on  méritt 
de  le  gouverner. 

Si  les  Chinois  n'ont  pas  tout  retenu  de  ces  (Conseils 
sages  et  élevés,  du  moins  il  semble  que  de  tout  temps  ils 
aient  fait  efl'ort  pour  répandre  l'instruction.  «  La  Chine 
est  assurément  le  pays  du  monde  où  l'instruction  pri- 
maire est  le  plus  répandue,  »  disait  hardiment  M.  Hue, 
missionnaire  en  Chine.  De  même  un  écrivain  allemand 
affirme  qn'il  n'y  a  pas  en  Chine  de  village  si  misé- 
rable, de  nameau  si  modeste  qui  ne  soit  pourvu  d'une 
école  quelconque  (1).  Dans  un  pays  de  tradition  comme 
la  Chine,  on  peut  conclure  de  ce  qui  existe  aujour- 
ihui  à  ce  qui  existait  autrefois.  Seulement  cette  ins- 
Iruction,  si  largement  répandue,  est  toute  superficielle 
èl  ne  tend  qu'à  une  culture  extérieure.  Comme  le  dif 
M.  Dittes,  la  méthode  pédagogique  des  Chinois  coft- 
«iste,  non  à  développer,  mais  à  communiquer^^). 

(1)  Voyei  dans  Je  Diriionnaire  de  Pédagogie,  de  M.  Buisson,  t 
^'article  Chine,  une  série  de  documents  intéressants  «ur  Tétai 
ictuel  de  l'éducation  en  Chine. 

i2j  Dittes,  op.  cit.,  p.  32 
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L'éducation  chez  les  autres  peuples  de 
l'Orient.  —  De  toutes  les  sociétés  orientales,  l'É^ypte 
est  celle  où  la  culture  intellectuelle  semble  s'être  élevée 
le  plus  haut,  mais  seulement  chez  quelques  homme? 
privilégiés.  Là,  comme  dans  l'Inde,  la  caste  des  prêtres 
pardait  pour  elle  le  privilège  de  la  science  ;  elle  con- 
servait jalousement  le  dépôt  de  connaissances  mys- 
térieuses, qu'elle  ne  communiquait  qu'aux  rois.  La 
peuple,  divisé  en  classes  d'ouvriers  asservis  de  père 
en  fils  au  même  état  social,  n'apprenait  guère  que 
ce  qu'il  fallait  pour  exercer  les  métiers  traditionnels 
et  s'initier  aux  croyances  religieuses. 

Dans  la  société  plus  militaire  et  beaucoup  moins 
Ihéocratique  du  peuple  perse,  des  efforts  furent  tentés 
au  contraire  en  faveur  d'une  éducation  générale.  Le 
dualisme  religieux  qui  distinguait  le  principe  du  bien, 
Ormuz,  du  principe  du  mal,  Ahriman,  et  qui  promettciit 
au  premier  la  victoire,  faisait  un  devoir  à  chaque 
homme  d'aider  à  cette  victoire  définitive,  en  pratiquant 
lui-même  le  bien.  Delà,  de  nobles  tentatives  pour  at- 
teindre à  la  perfection  physique  et  à  la  perfection 
morale  L'éducation  sobre  et  frugale  des  Perses  a  excité 
l'admiration  de  certains  écrivains  grecs,  notamment  de 
Xénophon,  et  l'on  retrouvera  dans  la  Cyropédie  le 
tableau  saisissant  des  mœurs  courageuses  et  yertueuses 
des  premiers  Perses. 

En  résumé,  l'histoire  de  la  pédagogie  chez  les  peuples 
orientaux  nous  offre  peu  d'exemples  à  suivre.  Ce  qui,  à 
des  degrés  divers,  caractérise  l'éducation  primitive, 
c'est  qu'elle  est  le  privilège  de  certaines  classes  ;  que  la 
femme  en  est  le  plus  souvent  exclue;  qu'il  n'est  guère 
question  pour  le  peuple  que  de  l'apprentissage  d'un 
métier,  de  l'art  de  la  guerre,  ou  de  la  préparation  à  la 
vie  future  ;  que  nul  appel  n'est  fait  à  la  libre  énergie 
des  individus,  et  que  les  grandes  masses  populaires  de 
l'antiquité  ont  généralement  vécu  sous  l'oppression 
accablante  des  idées  religieuses,  des  traditions  immo- 
bileB  et  du  despotisme  politique. 


LEÇON  II 

L^DCCATION  CHEZ  LES  GRECf 


La  pédagogie  grecque.  —  L'éducation  athénienne  et  l'éducatioB 
Spartiate.  —  Les  écoles  d'Athènes  :  écoles  de  grammaire; 
écoles  (Je  gymnastique,  les  palestres;  écoles  de  musique.  — 
Les  écoles  de  rhétorique  et  de  philosophie.  —  Socrate  et  la 
méthode  socratique.  —  L'ironie.  —  La  maieutique  ou  l'art 
d'accoucher  les  esprits.  —  Exemples  d'ironie  et  de  maieutique 
empruntés  aux  Mémorables  de  Xénophon.  —  Platon  et  la  Ré- 
publique. —  L'éducation  des  guerriers  et  des  magistrats.  — 
La  musique  et  la  gymnastique.  —  La  religion  et  l'art  dans 
l'éducation  :  le  beau  et  le  bien.  —  La  haute  éducation  intel- 
lectuelle. —  Les  Lois  :  définition  de  l'éducation  ;  prescription» 
de  détail.  —  Xénophon.  —  L'Économique  et  l'éducation  de  •» 
femme.  —  La  Cyropédie  :  protestations  de  Xénophon  contre  les 
mœurs  dégénérées  des  Grecs.  —  Aristole.  —  Caractère  gé- 
néral de  sa  pédagogie.  —  Éducation  publique.  —  Développe- 
ment progressif  de  la  nature  humaine.  —Éducation  physique. 
—  Éducation  intellectuelle  et  morale.  —  Défauts  de  la  péda- 
gogie d'Aristote  et  en  général  de  la  pédagogie  grecque. 


La  pédagogie  grecque.  —  Sur  celte  terre  privi- 
légiée de  la  Grèce,  dans  cette  brillante  Athènes,  flo* 
rissante  en  artistes,  en  poètes,  en  historiens,  en  philo 
8ophes,  dans  cette  rude  Sparte,  célèbre  par  sa  discipline 
et  par  ses  mâles  vertus,  l'éducation  a  été  plutôt  le  fruit 
spontané  de  la  nature,  le  produit  naturel  delà  diversité 
des  mœurs,  des  caractères  et  des  races,  que  le  résultat 
prémédité  d'une  action  réfléchie  delà  volonté  humaine. 
La  Grèce  a  eu  pourtant  sa  pédagogie,  parce  qu'elle  a 
eu  ses  législateurs  et  ses  philosophes  :  les  uns  réglant, 
aans  la  pratique,  les  détails  de  l'éducation,  les  autres 
recherchant  dans  leurs  théories  les  principes  essentiel» 
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<iu  développement  des  âmes  humaines.  Pour  l'éduca- 
tion, comme  pour  tout  le  reste,  la  vie  supérieure  de 
,1'esprit  chez  les  peuples  modernes  s'est  développée 
«ous  l'influence  de  l'antiquité  grecque  (l). 

L'éducation  athénienne  et  l'éducation  Spar- 
tiate. —  Ce  qui  frappa  tout  d'&bord  dans  le  spectacle 
que  nous  offre  la  Grèce,  par  opposition  avec  l'immo- 
bilité et  l'unité  des  sociétés  primitives  de  l'Orient,  c'est 
un  déploiement  plus  libre  des  facultés  humaines;  c'est 
par  suite  la  diversité  des  tendances  et  des  mœurs. 
L'individu  sans  doute,  dans  les  républiques  grecques, 
est  toujours  subordonné  à  l'Etat.  Il  est  peu  question 
encore,  même  à  Athènes,  de  la  dignité  propre  de  la 
personne  humaine.  Mais  l'État  athénien  diffère  profon- 
dément de  l'État  Spartiate,  et  par  conséquent  la  vie 
individuelle  est  autrement  comprise,  autrement  dirigée 
dans  ces  deux  grandes  cités.  A  Athènes,  sans  négliger 
le  corps,  on  s'occupe  beaucoup  de  l'esprit  ;  la  culture 
intellectuelle  est  poussée  fort  loin,  jusqu'à  devenir 
raffinée  ;  les  beaux  parleurs  y  sont  goûtés  au  point 
qu'ils  finissent  par  abuser  de  la  parole  et  du  raisonne- 
ment et  par  mériter  le  nom  discrédité  de  sophistes. 
A  Sparte  l'esprit  est  sacrifié  au  corps  ;  la  force  physique, 
l'aptitude  militaire,  sont  les  qualités  préférées;  on 
ne  songe  à  former  que  des  athlètes  et  des  soldats;  la 
sobriété  et  le  courage,  mais  aussi  l'ignorance  et  la 
brutalité,  sont  les  résultats  de  cette  éducation  trop 
exclusive.  Montaigne  a  mis  en  relief,  non  sans  quelque 
partialité  pour  Sparte,  le  contraste  de  ces  deux  édu- 
cations : 

«  On  alloit,  dit-il,  aux  aultres  villes  de  Grèce  chercher  des 
rhetoriciens,  des  peintres  et  des  musiciens;  mais  en  Lacedemone, 
des  législateurs,  des  magistrats  et  empereurs  d'armée  :  à  Athè- 
nes, on  apprenoit  à  bien  dire  :  et  icy  à  bien  faire  ;  là  à  se  des- 
mesler  d'uu  argument  sophistique,  et  à  Fubattre  l'imposture 
des  mots   eaptieusement  entrelacés  :  icy  ft  se  desmesler  des 

(l)  Voyez  sur  ce  sujet  l'excellente  étude  intitulée  Les  doctrinet 
ioédagoûiQues  des  Grecs,  par  Alexandre  Martin.  Paris.  1881. 
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appasts   de  la  volupté,  et    à   rabattre  d'un  grand   courage  les 
menaces   de   la    fortune  et  de   la    mort  :   ceux-là   s'enbesoin- 
giioient  aprez  les  paroles,  ceulx-cy  aprez  les  choses  :    là  c'estoi 
une  contiQuelle  exercitatiou  de  la  langue  :  icv  une  continuelle 
exercitation  de  l'ame  (1).  » 

Ce  dernier  trait  manque  de  justesse  ;  les  exercices 
<îuolidiens  des  jeunes  Spartiates,  le  saut,  la  course, 
la  lutte,  le  jeu  des  lances,  le  jeu  des  disques,  ne  sau- 
raient passer  pour  des  occupations  de  l'âme;  et  d'autre 
part,  en  apprenante  parier,  les  jeunes  Athéniens  appre- 
naient aussi  à  sentir  et  à  penser. 

Les  écoles  d'Athènes.  —  Le  législateur  d'Athènes, 
Solon,  avait  mis  sur  le  même  rang  les  exercices  du 
-corps  et  ceux  de  l'esprit.  Les  enfants,  disait-il,  doivent 
avant  toutes  choses  apprendre  «  à  nager  et  à  lire.  » 
Il  semble  même  que  l'éducation  du  corps  fût  la  prin- 
cipale préoccupation  de  la  république  athénienne. 
Tandis  qu'on  abandonnait  à  l'initiative  privée  l'orga- 
nisation des  écoles  de  grammaire  et  des  écoles  de 
musique,  l'Etat  intervenait  dans  la  direction  des  gym- 
nases. Le  chef  du  gymnase  ou  gymnasiarque  était 
élu  chKjue  année  par  l'assemblée  du  peuple.  Néan- 
moins l'éducation  athénienne  devint  de  plus  en  plus, 
surtout  vers  le  sixième  siècle  avant  Jésus-Christ,  une 
éducation  littéraire. 

L'enfant  athénien  restait  jusqu'à  six  cl  sept  ans  entre 
les  mains  d'une  nourrice  et  d'une  garde.  A  sept  ans  un 
pédagogue,  c'est-à-dire  un  «  conducteur  d'enfants  », 
le  plus  souvent  un  esclave,  était  chargé  de  surveiller 
l'enfant.  Sous  la  conduite  de  son  pédagogue,  l'élève 
fréquentait  tour  à  tour  l'école  de  grammaire,  l'école  de 
gymnastique,  ou  palestre  (2),  et  l'école  de  musique.  Le 
«grammairien,  qui  parfois  donnait  ses  leçons  en  plein 
air,  dans  les  rues  et  sur  les  places  publiques,  enseignait 

(1)  Montaigne,  Essat-f,  1.  I,  ch.  xxir. 

(2)  La  palestre  était  l'école  de  gymnastique  des  enfants.   Le 
•gymnase  était  réservé  aux  adultes  et  aux  hommes  faits. 
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la  lecture,  l'écriture,  la  mythologie.  Homère  élaît  le 
livre  de   lecture.   L'enseigMement  de  la  gymnastique 
était  donné  parallèlement  à  l'enseignement  gramma. 
tical  :   commencé  dans  les  palestres,  il  se  '^-ontinuait 
plus  tard  dans  les  gymnases.  L'instruction  musicalesuc. 
cédait  aux  exercices  de  grammaire  et  de  gyninastiquj 
Le  maître  de  musique  ou  cithariste  exerçait  d'abord  ses 
élèves  à  chanter,  puis  à  jouer  des  instruments  à  corde, 
la  lyre  et  la  cithare.  On  sait  quelle  valeur  les  Athéniens 
attribuaient  à  la  musique.  Platon,  Aristote,  sont  d'ac- 
cord pour  .penser  que  le  rythme  et  l'harmonie  de  la 
musique  communiquent  aux  âmes  l'amour  de  l'ordre, 
la  douceur,  la  régularité,  je  ne  sais  quel  apaisement 
des  passions.  Il  faut  d'ailleurs  consi  lérer  que  la  mu- 
sique jouait  un  grand  rôle  dans  la  vie  réelle  des  Grecs. 
On  promulguait  les  lois  en  chantant.  Pour  remplir  ses 
devoirs  religieux,  il  fallait  savoir  chanter.  L'éducation 
de  Thémistocle  passait  pour  r^ét^Vi^éQ,  parce  qu'il  ne 
savait  pas  la    musique.  «  Il  faut,  dit  Montesquieu,  re- 
garder les  Grecs  comme  une  société   d'athlètes  et  de 
combattants  :  or  ces  exercices,  si  propres  à  faire  des 
gens  durs  et  sauvages,  avaient  besoin  d'être  tempérés 
par  d'autres   qui  pussent  adoucir  les  mœurs.  La  mu- 
sique qui  tient  à  l'esprit  par  les  organes  du  corps  était 
très  propre  à  cela  (1).  » 

Dans  les  petites  écoles  d'Athènes, à  l'origine  du  moins, 
régnait  une  discipline  sévère.  Aristophane,  se  plaignant 
de  la  mollesse  de  son  temps,  rappelle  en  ces  termes  le  bel 
ordre  des  écoles  d'autrefois  (2)  ; 

«i  Je  dirai  quelle  était  l'ancienne  éducatioa  aux  jours  florissants 
ou  j'enseignais  (c'est  la  Justice  qui  parle)  et  où  la  modestie 
régnait.  Alors  les  garçons  sortaient  de  chaque  rue,  la  tête  et 
les  pieds  nus,  et  se  dirigeaient  ensemble,  malgré  la  pluie  et 
ia  neige,  dans  l'ordre  le  plus  parfait,  vers  lécole  de  musique.  Là 
ils  étaient  assis  tranquilles  et  modestes  ;  il  ne  leur  était  pa* 
permis  de  croiser  les  jambes,  et  ils  apprenaient  quelques  bonnes 

^1^  Montesquieu.  Eaprit  des  lots,  L  IV.  ch.  Tin. 

\^2"tAristophan^. 
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diansous...  Le  maître  leur  chantait  la  chanson  lentement  et 
gravement...  Si  quelqu'un  s'avisait  de  chanter  avec  des  inflexion& 
molles  et  recherchées,  il  était  fouetté  durement.  * 

Les  écoles  de  rhétorique  et  de  philosophie.  — 
La  grammaire,  la  gymnastique,  la  musique  au  sena 
propre  du  mot,  représentaient  donc  l'instruction  élé- 
mentaire du  jeune  Athénien.  Mais  cette  instruction  éta  t 
réservée  aux  citoyens  aisés.  Les  pauvres,  selon  les 
intentions  de  Solon,  n'apprenaient  que  la  lecture,  la 
natation,  et  un  métier.  Le  privilège  de  l'instruction 
devenait  plus  exclusif  encore,  quand  il  s'agissait  des 
écoles  de  rhétorique  et  de  philosophie  fréquentées  par 
les  adolescents. 

Il  ne  saurait  être  question  ici  de  dire  ce  qu'étaient  ces 
cours  de  littérature,  ni  de  faire  connaître  les  méthodes 
de  ces  maîtres  de  rhétorique,  qui  enseignaient  l'élo- 
quence à  tout  venant,  sur  les  places,  dans  les  gymnases. 
Les  sophistes,  professe; .rs  ambulants  qui  allaient  de  ville 
en  ville,  ouvrant  des  cours  chèrement  payés,  enseignant 
à  parler  sur  tout  sujet,  à  plaider  pour  l'erreur  et  pour 
l'injustice  aussi  habilement  que  pour  la  justice  et  la 
vérité,  illustrèrent  en  même  temps  qu'ils  avilirent  l'en- 
seignement de  l'éloquence.  Les  philosophes  furent  plus 
dignes  de  leur  tâche  :  Socrate,  Platon,  Arislote,  ont 
été  de  grands  professeurs  de  morale.  Socrate,  sans 
tenir  école,  groupa  autour  de  lui  des  jeunes  gens  dis- 
tingués et  les  initia  à  la  science  et  à  la  vertu.  V Aca- 
démie de  Platon  et  le  Lycée  d'Aristote  furent  de  grandes 
écoles  de  philosophie,  de  véritables  universités  privées, 
dirigées  chacune  par  un  seul  homme.  L'enseignement 
donné  dans  ces  écoles  a  traversé  les  âges  et  subsiste 
dans  des  livres  impérissables.  En  outre  ces  grands 
esprits  de  la  Grecenousont  transmis,  soit  des  méthodes, 
soit  des  idées  générales,  que  l'histoire  de  la  pédagogie 
doit  recueillir  avec  piété,  comme  les  premiers  eFforts  sé- 
rieux de  la  réflexion  humaine  dans  l'art  de  l'éducation. 

Socrate  :  la  méthode  socratique..  —  Socrate  a 
passé  sa  v/e  à  enseigner,  et  à  enseigner  d'après  une 
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méthode  originale,  qui  a  gardé  son  nom.  Il  a  eu  le 
génie  de  l'interrogation.  Questionner  tous  ceux  qu'il 
rencontrait,  soit  au  gymnase,  soit  dans  les  rues,  les  so- 
phistes pour  les  convaincre  de  leurs  erreurs  et  confondre 
leur  arrogance,  les  jeunes  gens  présomptueux  pour 
leur  apprendre  la  vérité  qu'ils  ignoraient  ;  questionner 
les  grands  et  les  petits,  les  chefs  d'État  et  les  maçons, 
tantôt  Périclès,  tantôt  un  boutiquier  ;  questionner 
toujours  et  partout,  afin  de  forcer  chacun  à  voir 
clair  dans  ses  idées,  telle  a  été  l'occupation  constante 
et  la  passion  de  sa  vie.  Quand  il  se  laissait  aller  à 
rêver  de  la  vie  future,  il  disait,  en  souriant,  qu'il  espé- 
rait bien  continuer  dans  les  Champs  Elysées  les  habi- 
tudes de  l'agora  d'Athènes  et  interroger  encore  les 
ombres  des  çrands  morts.  AvecSocrate  la  conversation 
«st  devenue  un  art  ;  le  dialogue,  une  méthode.  Presque 
jamais  il  n'employait  la  forme  didactique,  l'enseigne- 
ment direct.  Il  s'adressait  à  son  interlocuteur,  le  priait 
d'exposer  ses  idées,  le  harcelait  de  ses  interrogations 
parfois  un  peu  subtiles,  le  condui>ait  habilement  à  re- 
connaître la  vérité  qu'il  avait  lui-même  en  tête,  ou  bien 
le  laissait  s'égarer  dans  une  fausse  voie,  pour  lui  décou- 
vrir ensuite  son  erreur  et  jouir  de  sa  confusion  :  et  cela, 
avec  un  art  d'analyse  merveilleux,  avec  une  finesse  de 
raisonnement  presque  poussée  à  l'excès,  comme  aussi 
avec  une  grande  simpUcité  de  langage,  avec  des 
exemples  empruntés  à  la  vie  familière,  et  qu'on  appel- 
lerait volontiers  des  exemples  intuitifs. 

L*ironie  socratique.  —  Pour  se  rendre  bien  compte 
de  la  méthode  de  Socrate,  il  faut  d'ailleurs  y  remarquer 
deux  parties.  Socrate  suivait  une  double  voie  et  recher- 
chait un  double  but. 

Dans  le  premier  cas,  il  voulait  combattre  l'erreur, 
réfuter  les  opinions  fausses.  Il  avait  recours  alors  à  ce 
<ïu'on  8   appelé  ïironie   socratique  (1).  Il  posait  une 

^1)  Lt  mot  grec  elpwvéïx,  ironie,  signifie  primitivement  iater- 
t^galioa,    Socrate    donnait  à  ses  inierrogatioDs  no  tour  mo- 
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question,  comme  quelqu'un  qui  aurait  simplement  envie 
de  s'instruire:  si  on  lui  répondait  par  l'affirmatioii 
d'une  erreur,  il  no  protestait  pas,  il  faisait  même  sem- 
blant de  partager  les  idées  et  les  sentiments  de  son  in- 
terlocuteur, puis,  par  des  questions  adroites,  insi- 
dieuses parfois,  il  l'obligeait  à  développer  son  opinion, 
à  étaler,  pour  ainsi  dire,  toute  l'étendue  de  sa  sottise, 
et  l'amenait  malicieusement  à  des  conséquences  si 
absurdes,  si  contradictoires,  que  l'interlocuteur  finissaii 
par  perdre  contenance,  par  s'embrouiller  dans  sa  con- 
clusion, et  par  confesser  son  erreur. 

La  maieutique  ou  Part  d'accoucher  les  esprits 
—  Des  procédés  analogues  constituent  l'autre  partie  de 
la  méthode  socratique,  celle  qu'il  appelait  lui-même  la 
maieutique^  ou  l'art  d'accoucher  les  esprits. 

Ici  Socrate,  convaincu  que  l'esprit  humain,  naturel- 
lement droit,  découvre  par  lui-même  certaines  vérités, 
pour  peu  qu'on  sache  le  conduire  et  le  stimuler,  faisait 
appel  à  la  spontanéité  de  son  auditeur,  à  son  initiative, 
et  l'acheminait  doucement,  par  petites  transitions,  à 
royjinion  qu'il  voulait  lui  faire  admettre.  Il  n'appli- 
quait d'ailleurs  sa  méthode  qu'à  la  recherche  des  vé- 
rités qui  peuvent,  ou  être  suggérées  par  les  intuitions  du 
bon  sens  et  de  la  raison,  ou  déterminées  par  une  induc- 
tion naturelle,  c'est-à-dire  les  vérités  psychologiques^ 
murales  et  religieuses. 

Exemples  d'ironie  et  de  maieutique.  —  C'est  par 
des  exemples  surtout  que  Ton  peut  donner  une  idée 
«xacte  de  la  méthode  socratique.  Ces  exemples,  il  faut 
les  chercher  dans  les  écrits  des  disciples  de  Socrate  : 
dans  les  Dialogues  de  Platon,  tels  que  le  Gorgias,  VFu- 
thydè7ne,eic.  ,et  de  préférence  encore  da.ns\es Mémorables 
de  Xénophon,  où  la  pensée  du  maître  et  ses  habitudet 
d'enseignement  sont  plus  fidèlement  reproduites  que 
dans  les  compositions  hardies  et  originales  de  Platon. 
Nous  citerons  ici,  tout  en  reconnaissant  l'insuffisance 

queur,  ironique  ;  par  suite,  ce  mot  a  perdu  sa  Bignification  pre» 
'nièrc,  pour  prendre  celle  que  nous  lui  donnons  aujourd'huL 
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de  ces  extraits,  deux  morceaux  où  est  nettement  mar- 
quée soit  sa  critique  incisive,  soit  sa  méttiode  sug- 
gestive et  féconde  : 

«  Les  trente  tyrans  ayaient  fait  mourir  un  grand  nombre  de 
jCitoyens  des  plus  distingués  ;  ils  eu  avaient  forcé  d'autres  à  se- 
conder leurs  injustices.  «  Je  serais  étonné,  dit  un  jour  Socrate, 
que  le  gardien  d'un  troupeau  qui*en  égorgerait  une  partie  et 
rendrait  l'autre  plus  maigre,  ne  voulût  pas  s'avouer  mauvais 
pasteur;  mais  il  serait  plus  étrange  encore  qu'un  homme  qui, 
se  trouvant  à  la  tête  de  ses  concitoyens,  en  détruirait  une  partie 
et  corromprait  le  reste,  ne  rougît  pas  de  sa  conduite  et  ne 
s'avouât  pas  mauvais  magistrat.  »  Ce  discours  fut  rapporté; 
Critias  et  Chariclès  mandèrent  Socrate,  lui  montrèrent  la  loi,  et 
lui  défendirent  d'avoir  des  entretiens  avec  la  jeunesse. 

a  Socrate  leur  demanda  alors  s'il  lui  était  permis  de  leur  faire 
des  questions  sur  ce  qu'il  y  avait  d'obscur  pour  lui  dans  cette 
défense.  Sur  leur  réponse  affirmative  :  «  Je  suis  prêt,  leur  dit-il, 
à  me  soumettre  aux  lois  ;  mais,  afin  de  ne  pas  les  violer  par 
ignorance,  je  voudrais  savoir  clairement  de  vous-mêmes  si 
vous  interdisez  l'art  delà  parole  parce  que  vous  croyez  q\''il  est 
au  nombre  des  choses  qui  sont  bien  ou  de  celles  qui  sont  mal. 
Dans  le  premier  cas,  on  doit  donc  désormais  s'abstenir  de  bien 
dire  ;  dans  le  second,  il  est  clair  qu'il  faut  tâcher  de  bien  par- 
ler. »  Alors  Chariclès,  s'emportant  :  «  Puisque  tu  i?e  nous  en- 
tends pas,  nous  te  défendons,  ce  qui  est  plus  facile  à  compren- 
dre, de  jamais  l'entretenir  avec  les  jeunes  gens  —  Pour  qu'on 
Toie  clairement,  dit  Socrate,  si  je  m'écarte  de  ce  qui  m'est  pres- 
crit, indiquez-moi  jusqu'à  quel  âge  les  hommes  sont  dans  la 
jeunesse.  —  Ils  y  sont  tant  qu'il  ne  leur  est  pas  permis  d'entrer 
au  sénat,  parce  qu'ils  n'ont  pas  eiicore  acquis  la  prudence  ; 
ainsi  ne  parle  pas  aux  jeunes  gens  fiu-dessous  de  trente  ans.  — 
Mais  si  je  veux  acheter  quelque  chose  d'un  marchand  qui  ait 
moins  de  trente  ans,  pourrai -je  lui  dire  :  Combien  cela  ?  —  On 
te  permet  cette  question  ;  mais  tu  as  coutume  d'en  faire  sur 
quantité  de  choses  que  tu  sais  bien,  et  voilà  ce  qui  t'est  défendu. 
—  Ainsi  je  ne  répondrai  point  à  un  jeune  homme  qui  me  dirait: 
Où  demeure  Chariclès?  où  est  Critias?  —  Tu  prux  répondre 
à  cela,  lui  dit  Chariclès.  —  Mais  souviens-toi.  Socrate,  reprit 
Critias,  de  laisser  en  repos  les  cordonniers,  les  fabricants  de 
métaux  et  autres  artisans;  aussi  bien,  je  crois  qu  ils  sont  fort 
las  de  s'entendre  mêlés  à  tous  tes  propos.  —  Il  faudra  sans 
doute  aussi,  répondit  Socrate,  que  je  renonce  aux  conséquences 
que  je  tirais  de  leurs  professions,  relativement  à  la  justice,  à  la 
piété,  à  toutes  les  verius  (1)  ?  »  ' 

(1)  ErUreiifns  mémorables  de  Socrate,  l.  1. 
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Dans  la  dernière  phrase  de  ce  piquant  morceau,  le 
ton  s'élève,  la  pensée  devient  grave  :  Socrate  savait 
à  merveille  allier  l'enthousiasme  à  l'ironie. 

Voici  maintenant  un  passage  où  Socrate  applique  la 
maieutique  à  l'établissement  d'une  vérité  morale ,  la 
croyance  en  Dieu  : 

«  Je  raconterai  reotretien  qu'un  jour,  en  ma  présence,  il  eut 
»ur  la  Divinité  avec  Aristodème  surnommé  le  Petit.  Il  savait 
qu'Aristodème  ne  sacriQait  jamais  aux  dieux,  qu'il  ne  consultait 
pas  les  oracles,  et  que  même  il  raillait  ceux  qui  observaient  ces 
pratiques  religieuses.  «  Réponds,  Aristodème,  lui  dit-il  ;  y  a-t-il 
quelques  hommes  dont  tu  admires  le  talent?  —  Sans  doute.  — 
Nomme-les.  —  J'admire  surtout  Homère  dans  la  poésie  épique, 
Mélanippide  dans  le  dithyrambe,  Sophocle  dans  la  tragédie, 
Polyclète  dans  la  statuaire,  Zeuxis  dans  la  peinture.  —  Mais 
quels  artistes  trouves-tu  les  plus  admirables,  de  ceux  qui  font 
les  figures  dénuées  de  pensée  et  de  mouvement  ou  de  ceux  qui 
produisent  des  êtres  animés  et  doués  de  la  faculté  de  penser  et 
d'agir?  —  Ceux  qui  créent  des  êtres  animés,  si  cependant  ces 
êtres  sont  l'ouvrage  d'une  intelligence  et  non  du  hasard.  —  Des 
ouvrages  dont  on  ne  reconnaît  pas  la  destination,  ou  de  ceux 
dont  on  aperçoit  manifestement  l'utilité,  lesquels  regarderas-tu 
comme  la  création  d'une  intelligence  ou  comme  le  produit  du 
hasard  ?  —  Il  est  raisonnable  d'attribuer  &  une  intelligence  les 
ouvrages  qui  ont  un  but  d'utilité  (1;...  >» 

Et  Socrate  montre  alors  à  Aristodème  comment  les 
différents  organes  du  corps  humain  sont  admirable- 
ment appropriés  aux  fonctions  de  la  vie  et  à  l'utilité 
de  l'homme.  D'exemple  en  exemple,  dïnduction  en 
induction,  retenant  toujours  attentif  l'esprit  de  son  au- 
diteur par  les  questions  qu'il  lui  pose  et  les  réponses 
qu'il  lui  suggère,  le  forçant  à  collaborer  avec  lui,  le 
mettant  de  moitié  dans  tous  ses  raisonnements,  il  le 
onduit  à  son  but,  qui  est  de  lui  faire  reconnaître  l'exis- 
fence  de  Dieu. 

La  République  de  Platon.  —  «  Voulez-vous  pren- 
dre, disait  Jean  Jacques  Rousseau,  une  idée  de  l'éduca- 
tion publique?  lisez  la  République  de  Platon.  C'est  le 
plus  beau  traité  d'éducation  qu'on  ait  jamais  écrit.  » 

(!)  Entretiens,  etc.,liv.L 
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Il  faut  assurément  rabattre  de  l'enthousiasme  de  Rous- 
seau. La  République  contient  sans  doute  quelques 
belles  parties  de  pédagogie  sage  et  pratique  ;  mais  elle 
n'est  dans  son  ensemble  qu'une  utopie,  un  composé 
de  paradoxes  et  de  chimères.  Dans  la  cité  rêvée  par 
Platon,  l'individu  et  la  famille  elle-même  sont  sacrifiés 
à  l'Élat.  La  femme  est  assimilée  à  l'homme,  au  point 
d'être  soumise  aux  mêmes  exercices  gymnastiques  : 
elle  est  soldat  comme  lui.  Les  enfants  ne  connaissent 
plus  ni  père  ni  mère  :  dès  leur  naissance  ils  sont  livrés 
à  des  nourrices  communes,  véritables  fonctionnaires 
publics.  Dans  ce  bercail  commun  «  on  aura  soin 
qu'aucune  mère  ne  reconnaisse  sa  progéniture.  »  On 
devine  qu'en  faisant  un  pompeux  éloge  de  la  République 
le  paradoxal  auteur  de  V Emile  songeait  à  préparer 
le  lecteur  à  accueillir  avec  complaisance  ses  propres 
chimères. 

L'éducation  des  guerriers  et  des  magistrats.  — 
Platon,  par  je  ne  sais  quel  ressouvenir  de  la  constitu- 
tion sociale  des  Hindous,  établit  dans  la  société  trois 
castes  :  les  laboureurs  et  les  artisans,  les  guerriers,  les 
magistrats.  L'éducation  des  laboureurs  et  des  artisans 
est  nulle  :  il  suffît  aux  hommes  de  cette  caste  d'ap- 
prendre un  métier.  Platon  est  un  aristocrate  en  poli- 
tique :  il  dédaigne  le  peuple,  «  cet  animal  robuste  et  indo- 
cile »>  Ajoutons  cependant  que  les  barrières  qu'il  établit 
entre  les  trois  ordres  sociaux  ne  sont  pas  infranchis- 
sables. Si  un  enfant  de  la  classe  inférieure  témoigne 
de  qualités  exceptionnelles,  il  doit  être  admis  dans  la 
classe  supérieure  ;  de  même  si  un  fils  de  guerrier  ou  df 
magistrat  est  notoirement  incapable  et  indigne  de  son 
rang,  il  sera  frappé  de  déchéance  et  deviendra  artisan 
ou  laboureur. 

Quant  à  l'éducation  qu'il  destine  aux  guerriers  et 
aux  magistrats,  Platon  en  détermine  les  règles  avec  un 
soin  minutieux.  L'éducation  des  guerriers  comprend 
deux  parties  :  la  musique  et  la  gymnastique.  L'éduca- 
tion des  magistrats  est  une  haute  instruction  philoso- 
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phique  :  on  les  initie  à  toutes  les  sciences  et  à  la  méla- 
,  physique.  Les  chefs  d'État  doivent  être,  non  des  prêtres, 
comme   dans  l'Orient,  mais  des  savants  et  des  phila 
sophes. 

La  musique  et  la  gymnastique.  —  Quoiqu'il  at 
tache  un  grand  prix  à  la  g3'mnastique,  Platon  lui  pré- 
fère la  musique.  Avant  de  former  le  corps,  l'idéaliste 
Platon  veut  former  l'âme,  parce  que  c'est  l'âme,  d'a- 
près lui,  qui  par  sa  vertu  propre  donne  au  corps  toute 
la  perfection  dont  il  est  capable.  Même  dans  les  exer- 
cices physiques  le  but  doit  être  d'accroître  la  vigueur 
de  l'âme  :  «  Dans  les  exercices  du  corps  nos  jeunes 
gens  se  proposeront  surtout  d'augmenter  la  force  mo- 
rale. »  Ecoutez  ce  vigoureux  portrait  de  l'homme  qui 
n'exerce  que  son  corps  :  «  Qu'un  homme  s'applique  à 
la  gymnastique,  qu'il  s'exerce  et  qu'il  mange  beaucoup, 
et  qu'il  néglige  entièrement  la  musique  et  la  philoso- 
phie,  son  corps  prendra  d'abord  des  forces Mai& 

s'il  ne  fait  rien  autre  chose,  s'il  n'a  aucun  commerce 
avec  les  Muses,  son  âme  eût-elle  quelque  instinct  d'ap- 
prendre, n'étant  cultivée  par  aucune  science,  par  au- 
cune recherche,  par  aucun  discours,  en  un  mot  par 
aucune  partie  de  la  musique,  c'est-à-dire  l'éducatien  in- 
tellectuelle; son  âme  deviendra  insensiblement  faible, 
sourde  et  aveugle. . .  Tel  qu'une  bête  féroce,  il  vivra  dans 
l'ignorance  et  la  grossièreté,  sansgrâce  ni  politesse.  » 

Il  s'en  faut  cependant  que  Platon  dédaigne  la  santé 
et  la  force  physiques.  Nous  lui  reprocherons  tout  au 
contraire  d'avoir  fait  aux  citoyens  de  sa  Répubhque 
une  loi  de  se  bien  porter,  et  d'en  avoir  exclu  tous 
ceux  que  leurs  infirmités,  la  faiblesse  de  leur  tempéra- 
ment condamnent  à  «  traîner  une  vie  mourante.  »  Le 
droit  de  vivre,  dans  la  cité  de  Platon,  comme  dans  la 
plupart  des  sociétés  antiques,  n'appartient  qu'aux 
hommes  sains  de  corps;  les  débiles,  les  malingres,  les 
chétifs,  tous  ceux  dont  le  tempérament  est  mal  consti- 
tué, on  ne  les  tuera  pas,  Platon  ne  va  pas  jusque-là. 
mais^  ce  qui  revient  à  peu  près  au  même,  «  on  les  lais» 
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sera  mourir.  »  Le  bien  de  l'État  exige  que  l'on  sacrifie 
tout  homme  que  sa  santé  rend  impropre  aux  devoirs 
civiques.  Doctrine  cruelle  et  implacable  qui  étonne 
chez  celui  que  Montaigne  appelait  le  divin  Platon,  et 
qui  étonne  plus  encore  quand  on  la  retrouve  chez  des 
philosophes  contemporains,  que  les  inspirations  de  la 
charité  chrétienne  ou  de  la  fraternité  humaine  au- 
raient dû  préserver  d'une  aussi  impitoyable  dureté. 
N'est-ce  pas  M.  Herbert  Spencer  lui-même  qui  blâme 
les  sociétés  modernes  de  nourrir  les  incapables  et  d'as- 
sister les  infirmes? 

La  religion  et  Part  dans  l'éducation.  —  Platon 
s'est  fait  une  haute  idée  du  rôle  de  l'art  dans  l'éduca- 
tion :  ce  qui  ne  l'empêche  pas  d'être  sévère  pour  cer- 
taines formes  de  l'art,  notamment  pour  la  comédie  et  la 
tragédie,  et  pour  la  poésie  en  général.  Il  veut  que  l'on 
expulse  les  poètes  de  la  cité,  et  qu'on  les  reconduise  à 
la  frontière,  tout  en  leur  rendant  hommage  par  les  par- 
fums que  l'on  versera  sur  leur  tête  et  les  fleurs  dont  on 
les  couronnera.  Il  n'admet  d'autre  poésie  que  celle  qui 
reproduit  les  mœurs  et  les  discours  de  l'honnête  homme, 
qui  célèbre  les  grandes  actions  ou  qui  chante  la  gloire  des 
Dieux.  Moraliste  rigoureux,  adorateur  de  la  bonté  divine, 
il  condamne  les  poètes  de  son  temps,  soit  parce  qu'ils 
attribuent  à  la  Divinité  les  vices  et  les  passions  des 
hommes,  soit  parce  qu'ils  inspirent  aux  imaginations 
de  lâches  frayeurs,  en  leur  parlant  du  Cocyte,  du  Styx, 
en  leur  représentant  un  enfer  épouvantable  et  des  dieux 
toujours  acharnés  à  persécuter  le  genre  humain.  Platon 
a  dit  ailleurs,  dans  le  livre  des  Lois^  comment  il  enten- 
dait la  religion.  Les  livres  religieux  mis  aux  mains  des 
enfants  doivent,  dit-il,  être  choisis  avec  autant  de  soin 
que  le  lait  de  la  nourrice.  Dieu  est  une  bonté  infinie, 
qui  veille  sur  les  hommes,  et  il  faut  l'honorer  non  par 
des  sacrifices  et  de  vaines  cérémonies,  mais  par  la  jus- 
lice  et  par  la  vertu. 

Pour  moraliser  les  hommes,  Platon  d'ailleurs  compte 
Bur  l'art  plus  encore  que  sur  le  sentiment  religieux. 
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Aimer  les  lettres,  entretenir  commerce  avec  les  Muses, 
pratiquer  ia  musique,  la  danse,  tel  est  pour  les  grands 
esprits  d'Athènes  l'acheminement  naturel  vers  la  per- 
fection morale.  L'éducation  morale,  à  leur  sens,  est 
surtout  une  éducation  artistique.  L'âme  s'élève  au  bien 
par  le  beau.  «  Beau  et  bon  »  (xaXôç  xal  àyaôoç)  sont 
deux  mots  constamment  associés  dans  la  langue  des 
Grecs.  Nous  aurions,  même  aujourd'hui,  beaucoup  à 
profiter  de  réflexions  comme  celles-ci  : 

«  II  faut,  dit  Platon,  chercher  des  artistes  habiles,  capables 
de  suivre  à  la  trace  la  nature  du  beau  et  du  gracieux,  afin  que 
les  jeunes  gens,  élevés  parmi  leurs  ouvrages  comme  dans  un  air 
pur  et  sain,  en  reçoivent  sans  cesse  de  salutaires  impressions  par 
les  yeux  elles  oreilles,  afin  que  dès  l'enfance  tout  les  porte  insensi- 
blement à  aimer,  à  imiter  la  beauté  et  à  élabiir  entre  elle  et  eui 
un  parfait  accord.  N'est-ce  pas  pour  cette  raison  que  la  musique 
est  la  partie  principa  e  de  l'éducation,  parce  que  le  nombre  et 
l'harmonie,  pénétrant  dans  l'àme,  s'en  emparent  et  y  font  entrer 
la  grâce  à  leur  suite,  lorsqu'on  donne  l'éducation  comme  il  con- 
vient, au  lieu  que  le  contraire  arrive  lorsqu'on  la  néglige?  Un 
jeune  homme  élevé  comme  il  faut  dans  ;a  musique  saisira  avec 
la  plus  grande  perspicacité  tout  ce  qu'il  y  a  d'imparfait  et  de  dé- 
fectueux dans  les  ouvrages  de  l'art  ou  de  la  nature  et  en  sera 
justement  affecté  ;  par  cela  même  il  louera  ce  qu'il  remar- 
quera de  beau,  lui  donnera  entrée  dans  son  âme,  en  fera  sa 
nourriture  et  se  formera  ainsi  à  la  vertu  ;  taudis  qu'il  aura  un 
mépris  et  une  aversion  naturels  pour  ce  qu'il  trouvera  de 
vicieux,  et  cela  dès  l'âge  le  plus  tendre,  avant  d'être  éclairé  des 
lumières  de  la  raison  ;  mais,  sitôt  qu'elle  sera  venue,  il  l'ena- 
brassera  comme  une  amie,  à  la  connaissance  de  laquelle  la 
musiaue  l'aura  préparé.  » 

La  haute  éducation  intellectuelle.  —  L'éduca- 
tion intellectuelle  des  guerriers,  dans  la  République  de 
Platon ,  reste  exclusivement  littéraire  et  esthétiqu  e  ;  celle 
<les  magistrats  est  en  outre  scientifique  et  philoso- 
phique. Le  futur  magistrat,  après  avoir  reçu  jusqu'à 
vingt  ans  l'instruction  ordinaire,  sera  initié  aux  sciences 
abstraites  :  mathématiques,  géométrie,  astronomie.  A 
cette  éducation  scientifique,  qui  durera  une  dizaine  d'an- 
nées, succédera,  pendant  cinq  ans,  l'étude  de  la  dialec- 
tique, c'est-à-dire  de  la  philosophie,  qui  développe  la 
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plus  liaute  faculté  de  l'homme,  la  raison,  et  lui  ap- 
prend à  découvrir,  par  delà  les  apparences  fugitives  du 
monde  sensible,  les  vérités  éternelles  el  l'essence  des 
choses.  Mais  Platon  prolonge  encore  l'éducation  de  ses 
mag'strats.  Après  les  avoir  nourris  de  raisonnements  et 
d'intuitions  intellectuelles,  il  les  replongea  trente-cinq 
ans  dans  la  vie  pratique,  en  les  renvoyant  à  la  caserne, 
en  les  fai>ant  passer  par  tous  les  emplois  civils  et  mi- 
litaires, jusqu'à  ce  qu'enfin,  à  cinquante  ans,  en  posses- 
sion de  toutes  les  qualités  qu'assure  une  expérience 
consommée  jointe  aune  science  approfondie,  ils  soient 
aptes  à  se  charger  du  fardeau  du  pouvoir.  On  ne 
s'improvisait  pas  homme  d'État  dans  la  République  de 
Platon. 

Et  cependant  jusque  dans  cette  instruction  accomplie 
Platon  laisse  subsister  deux  grandes  lacunes  :  d'une 
part  il  omet  absolument  les  sciences  physiques  et  natu- 
relles, parce  que  dans  son  idéalisme  mystique  les  choses 
sensibles,  trompeuses  et  vaines  images,  ne  lui  apparais- 
sent pas  comme  dignes  d'arrêter  le  regard  de  l'esprit  ; 
d'autre  part,  quoique  venu  après  Hérodote,  quoique 
contemporain  de  Thucydide,  il  ne  parle  pas  de  l'his- 
toire, par  dédain  sans  doute  de  la  tradition  et  du  passé. 

Les  Lois.  —  Dans  les  Lois,  œuvre  de  sa  vieillesse, 
Platon  a  désavoué  en  partie  les  chimères  et  atténué 
les  hardiesses  de  la  République.  Le  philosophe  redes- 
cend sur  la  terre  et  veut  bien  condescendre  à  l'état 
réel  de  l'humanité.  11  renonce  à  la  distinction  des  castes 
sociales,  et  ses  préceptes,  très  pratiques  et  très  minu- 
tieux, s'appliquent  indistinctement  à  tous  les  enfants  (4), 

Notons  d'abord  cette  belle  définition  du  but  de  l'édu 
cation.  «  La  bonne  éducation  est  celle  qui  donne  au 
corps  et  à  i'âme  toute  la  beauté,  toute  la  perfection  dont 
ils  sont  capables.  »  Qaant  aux  moyens,  il  se  mble  quf 
Platon  hésite  entre  la  doctrine  de  l'effort  et  1  a  doctrinal 
du  travail  attrayant.  D'une   part,  en  effet,  il  dira  que 

(!)  Voyez  surtout  le  VII°  livre  des  Lois 
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«  Téducaticn  est  une  discipline  bien  entendue  qui,  par 
voie  d' amusement  (1),  conduit  l'âme  de  l'enfant  à  aimer 
ce  qui  doit  le  rendre  accompli  ».  D'autre  part,  il  pro- 
teste contre  la  faiblesse  des  parents  qui  cherchent  à 
éviter  à  leurs  enfants  tout  chagrin,  toute  douleur.  «  Je 
guis  persuadé  que  cette  attention  à  flatter  les  goûts  des 
enfants  esf  la  chose  du  monde  la  plus  propre  à  les 
corrompre...  Il  ne  faut  pas  nous  livrer  à  une  recherche 
trop  empressée  du  plaisir,  d'autant  que  nous  ne  serons 
jamais  tout  à  fait  exem.pts  de  douleur.  » 

Citons  encore  cette  définition  des  effets  d'une  bonne 
éducation  :  «  J'appelle  éducation  la  vertu  telle  qu'elle 
se  montrechez  les  enfants,  quand  les  sentiments  de  joie 
ou  de  tristesse,  d'amour  ou  de  haine  qui  s'élèvent  dans 
leur  àme  sont  conformes  à  l'ordre.  » 

Ces  principes  posés,  Platon  entre  dans  le  détail  :  il 
recommande  tour  à  tour  l'usage  du  maillot,  l'habitude 
de  bercer  les  enfants,  les  jeux  naturels  que  l'enfant 
trouve  de  lui-même,  laséparatjon  des  sexes,  passé  l'âge 
de  six  ans;  l'équitation,  lare  et  le  javelot  pour  les 
garçons  ;  la  lutte  qui  donne  la  force  corporelle,  la 
danse  qui  donne  la  grâce;  la  lecture  et  l'écriture  re- 
tardées jusqu'à  la  dixième  année,  et  apprises  pendant 
trois  ans... 

Mais  il  serait  trop  long  de  suivre  jusqu'au  bout  le 
philosophe,  qui  d'ailleurs  se  rapproche  beaucoup,  dans 
les  règles  qu'il  propose,  des  pratiques  suivies  par  les 
Athéniens  de  son  temps,  hd.  République  était  une  œuvre 
d'imagination  pure  :  les  Lois  ne  sont  guère  que  le 
commentaire  de  la  réalité.  Seulement  on  y  retrouve 
ce  qui  a  été  l'âme  même  de  Platon,  le  souci  constant 
d  une  moralité  supérieure. 

Xénophon.  — Xénophon,  comme  pédagogue,  a  obéi 
à  deux  influences  diverses.  Son  boa  génie,  ce  fut  son 

(1)  Conférez  aussi  ce  passage  :  «  Un  esprit  libre  ne  doit  rien 
apprendre  en  esclave...  La  leçon  que  l'on  fait  entrer  de  force 
dans  l'àme  n'y  demeurerait  point.  N'usez  donc  pas  de  violence 
envers  les  enfants  :  faites  plutôt  qu'ils  s'instruisent  en  jouant.  » 
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maître  Socrate.  Le  livre  gracieux  et  charmant  au 
y  Économique  a  été  écrit  sous  l'inspiration  douce  et 
tempérée  du  grand  sage  athénien.  Mais  Xénophon 
a  eu  aussi  son  mauvais  génie,  Tenthousiasme  immo- 
déré qu'il  avait  pour  Sparte,  pour  ses  institutions  et  ses 
lois.  Le  premier  livre  de  la  Cyropédie,  qui  expose  les 
règles  de  l'éducation  des  Perses,  est  une  imitation 
malheureuse  des  lois  de  Lycurgue. 

L^Économique  et  Téducation  de  la  femme.  — 
11  faut  lire  Y  Économique,  cette  délicieuse  esquisse  de 
l'éducation  féminine.  On  peut  répéter  de  ce  petit  livre 
ce  que  M.  Renan  a  dit  des  écrits  de  Plularque  sur  le 
même  sujet  :  «  Où  trouver  un  idéal  plus  charmant  de 
la  vie  de  famille?  Quelle  bonhomie!  Quelle  douceur 
de  mœurs  I  Quelle  chaste  et  aimable  simplicité!  » 
Avant  le  mariage,  la  jeune  Athénienne  n'a  appris  qu'à 
filer  la  laine,  à  être  sobre,  à  ne  pas  faire  de  questions, 
vertus  toutes  négatives.  C'est  son  mari  que  Xénophon 
charge  de  former  son  esprit,  de  lui  apprendre  les 
devoirs  positifs  de  la  vie  de  famille  :  l'ordre,  l'économie, 
la  bonté  pour  les  esclaves,  la  tendresse  pour  les  enfants. 
La  femme  athénienne,  dans  la  réalité  des  choses,  était 
encore  réduite  à  un  rang  subalterne.  Enfermée  dans  le 
gynécée,  elle  n'apprenait  que  par  exception  à  lire  et  à 
écrire,  il  était  fort  rare  qu'on  l'initiât  aux  arts  et  aux 
sciences.  L'idée  de  la  dignité  humaine,  de  la  valeur  de 
la  personne  humaine, n'était  pas  encore  née.  L'homme 
n'avait  de  valeur  qu'à  raison  des  services  qu'il  pouvait 
rendre  à  l'État,  à  la  cité,  et  la  femme  ne  faisait  point 
partie  de  la  cité.  Xénophon  a  eu  le  mérite  de  s'élever 
au-dessus  des  préjugés  de  son  temps,  de  se  rappro- 
her  de  l'idéal  de  la  famille  moderne,  en  appelant  la 
femme  à  participer  plus  intimement  aux  affaires  de  la 
maison  et  aux  occupations  de  l'homme  (1). 

La  Cyropédie.  —  La  Cyropédie  n'est  pas  digne  des 
mêmes  éloges.  Sous  prétexte  de  décrire  l'organisation 

(1)  Voyez  surtout  les  chnp.  vu  et  vui- 
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de  la  cité  perse,  Xénophon  y  a  tracé,  à  sa  façon,  te 
plan  d'une  éducation  absolument  uniforme,  et  exclu- 
sivement militaire.  Pas  d'éducation  domestique,  aucune 
liberté  individuelle,  aucun  souci  des  lettres  et  des  arts^ 
Au  sortir  de  l'enfance  le  jeune  Perse  est  embrigadé,  et 
il  ne  doit  plus  quitter  la  place  d'armes,  même  la  nuit- 
La  ville  n'est  plus  qu'un  camp  :  l'existence  humaine 
une  perpétuelle  parade  militaire.  Montaigne  loue  Xéno- 
phon d'avoir  dit  que  les  Perses  apprenaient  la  vertu 
aux  enfants  «  comme  les  autres  nations  font  les  lettres  »» 
Mais  il  est  malaisf^  de  se  rendre  compte  des  méthodet 
qui  auraient  été  suivies  dans  ces  écoles  de  justice  et  <fe 
tempérance,  et  'l  est  permis  de  douter  de  l'efficacité  d<» 
moyens  proposés  par  Xénophon,  par  exemple  celui  qoï 
consisterait  à  transformer  les  petites  querelles  des  éco- 
liers en  procès  réguliers,  donnant  lieu  à  des  jugements., 
à  des  acquittements  ou  à  des  condamnations.  L'autesr 
de  la  Cyropédie  est  mieux  inspiré  lorsque,  se  resso«r 
venant  de  ses  |  ropres  études,  il  recommande  d'étudier 
l'histoire,  si  l'on  veut  devenir  juste.  Quant  à  la  tempé- 
rance, il  l'impose  peut-être  plus  qu'il  ne  l'enseigne  à  seg. 
élèves  :  il  ne  leur  donne  que  du  pain  pour  toute  nourri- 
ture, du  cresson  pour  tout  assaisonnement,  de  l'eai 
pour  toute  boisson. 

Quels  que  soient  les  défauts  et  les  bizarreries  de  tt 
Cyropédie,  il  faut,  pour  les  excuser  en  partie,  se  ranpeie? 
qu'en  l'écrivant,  en  traçant  le  tableau  d'une  vie  simple;, 
sobre  et  courageuse,  Xénophon  songeait  sans  dout«  i 
réagir  contre  les  excès  de  la  vie  élégante  et  raffiogs 
d'Athènes.  De  même  que  Rousseau,  au  milieu  du  4i-c« 
huitième  siècle,  protestait  contre  les  licences  et  te.- 
mœurs  artificielles  de  son  temps  en  conseillant  «e 
retour  chimérique  à  la  nature,  de  même,  contemporiii: 
des  sophistes,  Xénophon  opposait  aux  mœurs  d-égé- 
nérées  des  Grecs  et  aux  raffinements  d'une  civilisatioff 
avancée  les  vertus  sauvages  des  Perses. 

Aristote  :  caractère  général  de  sa  pédagogie. — 
par  sa  vaste  instruction  et  ses  connaissances  ency^lt» 

S. 
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pédiques,  par  la  direction  expérimentale  de  ses  recher- 
ches, par  les  tendances  positives  et  pratiques  de  son 
génie,  Aristote  était  appelé  à  voir  plus  clair  que  Platon 
dans  les  choses  de  la  pédagogie.  Ajoutons  qu'il  a  sur 
Platon  encore  cet  avantage  d'avoir  connu  et  goûté  les 
douceurs  de  la  vie  de  famille,  d'avoir  aimé  et  élevé  ses 
propre?  enfants,  dont  il  disait  :  «  Les  parents  aiment 
)eurs  enfants  comme  une  partie  d'eux-mêmes.  «  Ajou- 
ions  enfin  qu'il  avait  pratiqué  l'art  de  l'éducation, 
'puisque  de  343  à  340  il  fut  le  précepteur  d'Alexandre. 

De  telles  conditions,  jointes  à  la  force  du  génie  le 
plus  puissant  qui  fut  jamais,  promettent  un  pédagogue 
compétent  et  avisé.  Malheureusement  on  a  perdu  le 
traité  sur  V Éducation  (Tcepl  iraiSsCaç)  qu'Aristote  avait 
composé,  au  témoignage  de  Diogène  de  Laërce;  et, 
pour  entrevoir  ses  idée  sur  la  pédagogie,  nous 
De  disposons  que  de  quelques  esquisses  imparfaites, 
de  quelques  parties  d'ailleurs  mutilées  elles-mêmes 
de  ses  ouvrages  sur  la  morale  et  sur  la  politii|ue? 

Quand  on  travaille  à  consolider  la  famille,  à  en 
resserrer  les  liens,  on  travaille  aussi  pour  le  bien  de 
3'éducation.  A  ce  titre,  Aristote  a  déjà  bien  mérité  de  la 
pédagogie.  Il  a  critiqué  avec  force  le  communisme  de 
Platon.  L'amitié,  ce  que  nous  appellerions  aujourd'hui 
la  charité  ou  la  fraternité,  l'amitié,  disait-il,  est  la 
garantie,  le  principe  de  la  vie  sociale.  Or  le  commu- 
nisme affaiblit  l'amitié  en  la  délayant  ;  de  même  qu'un 
}>eu  de  miel  répandu  dans  une  grande  quantité  d'eau, 
y  perd  toute  sa  saveur...  «  Il  y  a  deux  choses  qui  contri- 
buent essentiellement  à  faire  naître  l'intérêt  et  l'atta- 
chement dans  le  cœur  des  hommes  :  la  propriété  et 
Famitié.  »  C'était  relever  au  nom  du  bon  sens,  contre 
les  chimères  de  Platon,  les  droits  de  la  famille  et  d« 
l'individu. 

Éducation  publique.  —  Mais  Aristote  ne  va  paa 
«ependant,   comme  ces  prémisses  pourraient  le  faire 

/l)  Voyex  surtout  la  Politique ,  liv,  IV  et  V. 
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croire,  jusqu'à  abandonner  aux  parents  le  soin  de 
l'éducation  de  leurs  enfants.  D'accord  avec  les  ten- 
dances générales  de  l'antiquité,  il  se  déclare  partisan 
de  l'éducation  publique  et  commune.  Il  loue  les  Spar- 
tiates d'avoir  voulu  que  «  l'éducation  fût  la  même  pour 
tous.  »  —  «  Comme  il  y  a,  dit-il,  un  but  unique,  une  fin 
<\m  est  la  même  pour  toute  société  civile,  et  qui  con- 
siste à  apprendre  la  vertu,  il  s'ensuit  que  l'éducation 
doit  être  une  et  la  même  pour  tous  les  membres  de  la 
société...  C'est  au  législateur  à  régler  cet  objet  pour 
tous  les  citoyens.  »  L'État  interviendra  donc,  non  pas 
comme  le  voulait  Platon,  dès  la  naissance,  pour  al- 
laiter les  enfants,  mais  seulement  à  l'âge  de  sept  ans, 
pour  les  instruire  et  les  élever  dans  des  habitudes 
vertueuses. 

Quelle  devait  être,  d'ailleurs,  l'éducation  de  l'enfant, 
et  sur  quels  objets  Aristote  dirigeait-il  ses  études? 

Développement  progressif  de  la  nature  hu- 
mu\ne.  —  Cne  distinction  essentielle  et  indiscutable 
sert  de  point  de  départ  au  philosophe  grec.  Il  y  a,  dit- 
il,  trois  moments,  trois  degrés  dans  le  développement 
de  l'homme  :  d'abord  la  vie  physique  du  corps  ;  puis 
l'instinct,  la  sensibihtë,  la  partie  irraisonnable  de  l'âme; 
enfm  l'intelligence  ou  la  raison.  Aristote  en  conclut 
qu'il  faut  graduer,  selon  ces  trois  degrés  de*  la  vie,  la 
progression  des  exercices  et  des  études.  «  Le  corps 
nécessairement  doit  être,  avant  l'âme,  l'objet  des  pre- 
miers soins  ;  et  ensuite  la  partie  de  l'âme  qui  est  le  siège 
des  désirs.  »  Mais  il  ajoute,  ce  qui  est  très  important  et 
ce  qui  réfute  d'avance  Rousseau,  «  qu'il  ne  faut  pas  cesser 
d'avoir  en  vue  l'intelligence,  dans  les  soins  que  l'on 
donne  à  la  sensibilité,  ni  l'âme,  dans  ceux  que  l'on 
donne  au  corps.  » 

Éducation  physique.  —  Fils  d'un  médecin  de  la 
cour  de  Macédoine,  très  versé  lui-même  dans  les  sciences 
laturelles,  Aristote  traite  avec  une  complaisance  mar- 
|uée  de  l'éducation  physique.  Elle  commence  avant 
<^iue  l'enfant  soit  né,  avant  même  qu'il  soit  conçu.  Pai 
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suite,  réglementation  légale  des  mariages,  interdiction 
des  unions  trop  précoces  ou  trop  tardives,  indication 
des  conditions  climatologiques  qui  conviennent  le 
mieux  pour  l'époque  du  mariage  (l'hiver,  et  le  vent 
du  nord),  sages  conseils  sur  l'hygiène  de  la  mère,  pen- 
dant la  grossesse;  puis  l'allaitement  maternel  recom- 
mandé, les  bains  froids  prescrits  :  tels  sont  les  principaux 
traits  d'un  plan  que  ne  désavouerait  pas  un  hygiéniste 
moderne. 

Éducation  intellectuelle  et  morale.  —  Quant  à 
l'éducation  intellectuelle,  Aristote  est  d'avis  qu'elle  ne 
doit  pas  commencer  avant  l'âge  de  cinq  ans.  Mais,  sui- 
vant le  principe  posé  plus  haut,  cette  période  d'attente 
ne  doit  pas  être  perdue  pour  l'intelligence  de  l'enfant; 
ses  jeux  même  doivent  être  la  préparation  des  exercices 
auxquels  il  se  livrera  dans  un  âge  plus  avancé.  D'autre 
part,  Aristote  irtsiste  beaucoup  sur  la  nécessité  d'écarter 
de  l'enfant  toutes  les  influences  pernicieuses,  celles  qui 
proviennent  de  la  société  des  esclaves  ou  des  spectacles 
immoraux. 

Aristote,  comme  tous  ces  contemporains,  compte, 
parmi  les  éléments  de  l'instruction,  la  grammaire,  la 
gymnastique  et  la  musique  :  il  y  ajoute  le  dessin.  Mais 
c'est  de  la  musique  qu'il  se  préoccupe  le  plus,  à  raison 
de  l'influence  morale  qu'il  lui  attribue.  Il  partage 
le  préjugé  qui  faisait  dire  aux  Grecs  que  pour  relâcher 
ou  réformer  les  mœurs  d'un  peuple,  il  suffirait  d'a- 
jouter ou  de  supprimer  une  corde  à  la  lyre. 

L'éducation  morale  a  beaucoup  préoccupé  Aristofe; 
comme  Platon,  il  insiste  sur  la  nécessité  de  former, 
avec  le  plus  grand  soin,  les  habitudes  morale  du  pre- 
mier âge.  Dans  ses  divers  écrits  sur  l'Éthique,  il  a  d'ail- 
leurs traité  des  diverses  vertus  humaines,  dans  un 
esprit  sage  et  pratique,  qui  n'exclut  pas  l'élévation.  Nul 
n'a  mieux  célébré  la  justice,  dont  il  dit  :  «  Ni  l'astre  du 
soir,  ni  l'étoile  du  matin,  n'inspirent  autant  de  respect 
que  la  justice.  » 

Ce  serait  faire  tort  À  Aristote  que  de  chercherrexpres- 
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lion  complète  de  sa  pédagogie  dans  les  vues  théoriques» 
incomplètes  et  écourtées,  que  contient  la  Politique.  Il  faut 
y  joindre  le  souverfir  de  l'admirable  enseignement 
qu'il  donna  lui-même  dans  le  Lycée,  et  qui  comprenait, 
dans  son  vaste  programme,  presque  toutes  les  sciences. 
Il  en  excluait  seulement  les  sciences  et  les  arts  qui  ont 
un  caractère  mécanique  et  utilitaire.  Asservi  sur  ce 
point  aux  préjugés  de  l'antiquité,  il  considérait  comme 
servile,  comme  indigne  d'un  homme  libre,  tout  ce  qui 
tend  à  l'utilité  pratique  et  matérielle.  Il  ne  proposait 
à  ses  auditeurs  que  les  études  intellectuelles,  celles 
qui  ont  seulement  pour  but  d'élever  l'esprit  et  de  le 
remplir  de  nobJes  pensées. 

Défauts  de  la  pédagogie  d'Aristote,  et  en  gé- 
néral de  la  pédagogie  grecque.  —  Il  faut  le  dire  en 
finissant,  quelque  admiration  que  nous  inspire  la  péda- 
gogie d'Aristote,  elle  a  le  tort,  comme  celle  de  tous'lea 
écrivains  grecs,  de  n'être  qu'une  pédagogie  aristocra- 
tique. L'éducation  que  rêvaient  Platon  et  Aristote  est 
réservée  à  une  petite  minorité,  et  même  elle  n'estpossible 
que  parce  que  la  majorité  en  est  exclue.  Les  esclaves, 
chargés  de  nourrir  leurs  semblables,  et  de  leur  créer 
les  loisirs  que  réclame  Aristote,  ne  participaient  pas  plu& 
à  l'éducation  qu'ils  ne  participaient  à  la  liberté  ou  à  le 
propriété.  Au  siècle  de  Périclès,  au  plus  beau  temps  de 
la  République  athénienne,  ne  roublions  pas,  il  y  avait, 
à  Athènes,  près  de  quatre  cent  mille  esclaves  pour  faire 
cortège  à  vingt  mille  citoyens  libres.  Pour  admirer  à 
son  aise  la  pédagogie  grecque,  il  faut  donc  la  détacher 
de  son  cadre,  et  la  considérer  en  elle-même,  en  dehors 
da  plan  étroit  sur  lequel  étaient  construites  les  citéa 
grecques,  en  dehors  de  ce  régime  social  qui  n'assurait 
l'éducation  de  quelques-uns  qu'en  perpétuant  l'oppres- 
sion du  plus  grand  nombre. 
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Deux  périodes  dans  Péducation  romaine.  —  La 

Grèce,  nous  l'avons  vu,  a  pratiqué  deux  systèmes  d'é- 
ducation contraires:  à  Sparte,  une  éducation  exclusive, 
toute  guerrière,  sans  nul  souci  de  la  culture  intellec- 
tuelle ;  à  Athènes,  une  éducation  complète,  qui  conciliait 
harmonieusement  le  soin  du  corps  et  le  développement 
de  l'esprit,  et  d'après  laquelle,  selon  les  expressions 
de  Thucydide,  «  on  philosophait  sans  s'amollir.  » 

Rome,  dans  le  long  cours  de  son  histoire,  a  succes- 
sivement suivi  ces  deux  systèmes.  Sous  la  République, 
Jusqu'à  la  conquête  de  la  Grèce,  c'est  l'éducation  Spar- 
tiate qui  prévaut.  Sous  les  empereurs,  c'est  l'éducation 
athénienne  qui  domine,  avec  une  tendance  très  mar- 
quée à  mettre  au-dessus  de  tout  l'éducation  littéraire 
et  oratoire. 

Éducation  des  premiers  Romains.  —  Les  pre^ 
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mières  écoles  ne  furent  ouvertesàRomequevers  la  fin  du 
troisième  siècle  avantJésus-Christ.Jusque  là  les  Romains 
n'eurent  d'autres  maîtres  que  leurs  parents  et  la  nature. 
L'éducation  était  presque  exclusivement  physique  et 
morale,  ou,  pourmieux  dire,  militaireet  religieuse. D'une 
part,  les  exercices  du  champ  de  Mars  ;  de  l'autre,  la 
récitation  des  chants  Saliens,  sorte  de  catéchisme  qui 
contenait  les  noms  des  dieux  et  des  déesses  ;  en  outre, 
l'étude  des  Douze  Tables,  c'est-à-dire  de  la  loi  romaine. 
De  cette  éducation  naturelle  sortirent  les  hommes  les 
plus  robustes,  les  plus  courageux,  les  plus  disciplinés, 
les  plus  patriotes  qui  furent  jamais.  Rome  est  la  grande 
école  des  vertus  civiques  et  militaires.  Il  ne  s'agit  plus 
pour  les  Romains,  comme  pour  les  Athéniens,  de  re- 
chercher d'une  façon  désintéressée  la  perfection  du 
corps  etde  l'esprit.  Rome  travaille  pour  un  but  pratique; 
elle  n'est  guidée  que  par  des  considérations  d'utilité  ; 
elle  n'a  aucun  souci  de  l'idéal;  elle  veut  simplement 
former  des  soldats  et  des  citoyens  obéissants  et  dé- 
voués. Elle  n^  connaît  pas  l'homme  :  elle  ne  connaît 
que  le  citoyen  romain. 

Les  vertus  des  premiers  Romains,  vertus  pratiques 
que  gâtaient  une  sorte  d'insensibilité  farouche  et  le  dé- 
dain des  choses  de  l'esprit,  peuvet  être  attribuées,  en 
écartant  les  circonstances  du  milieu  et  delà  race,  à  trois 
ou  quatre  causes  principales.  D'abord  à  une  forte  disci- 
pline dome?tii]ue  :  lautorité  du  père  était  absolue  ;  à 
son  pouvoir  excessif  correspondait  une  obéissance  aveu- 
gle. Ensuite  au  rôle  de  la  mère  dans  la  famille  :  à  Rome 
la  femme  est  plus  con-idérée  qu'à  Athènes  ;  elle  devient 
presque  l'égale  de  l'homme;  elle  est  la  gardienne  du 
foyer;  elle  élève  ses  enfants.  Le  nom  de  matrone  impose 
le  respect.  Coriolan,  insurgé  contre  sa  patrie,  s'inclina 
devant  les  larmes  de  sa  mère  Véturie.  La  grande  Cornélia 
est  l'institutrice  de  ses  fils,  les  Gracques,  qu'elle  appelle 
«  ses  plus  beaux  joyaux  ».  En  outre,  l'influence  religieuse 
s'ajoute  à  l'action  de  la  famille.  Le  Romain  vit  entouré 
de  dieux.  Quand  un  enîant  était  sevré,  lalégende  voulait 
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^u'une  déesse  lui  apprît  à  manger,  une  autre  à  boire. 
plus  tard  quatre  déesses  guidaient  ses  premiers  pas  et 
lui  prenaieiitles  deux  mains.  Toutes  ces  superstitions  im 
posaient  la  régularité  et  la  tenue  aux  actes  les  plus  or- 
dinaires de  la  vie  quotidienne.  On  respirait  alors  dans 
une  almos[^hère  divine.  Enfinlejeune  Romain  apprenait  à 
lire  dans  les  lois  des  Douze  Tables,  c'est-à-dire  dans  le 
code  civil  de  son  pays.  Il  s'accoutumait  par  là  dès  l'en- 
fance à  considérer  la  loi  comme  quelque  chose  de  na- 
turel, d'inviolable  et  de  sacré. 

Rome  à  Pécole  de  la  Grèce.  —  Les  mœurs  primi- 
tives ne  durèj-ent  pas.  Sous  l'influence  grecque,  la  pureté 
romaine  s'altéra,  et,  comme  le  dit  Horace,  la  Grèce  con- 
quise conquit  à  son  tour  son  farouche  vainqueur.  Le 
goût  des  lettres  et  des  arts  s'introduisit  à  Rome  vers  la 
Sn  du  troisième  siècle  avant  Jésus-Christ,  et  transforma 
l'éducation  austère  et  rude  des  premiers  âges.  Les  Ro- 
mains s'éprirent  à  leur  tour  du  beau  langage,  de  la  dia- 
lectique subtile.  Des  écoles  s'ouvrirent.  Les  rhéteurs  et 
les  philosophes  devinrent  les  maîtres  de  l'éducation. 
Les  parents  ne  se  chargèrent  plus  d'instruire  leurs  en- 
fants. Selon  la  mode  athénienne,  ils  les  confiaient  à  des 
esclaves,  sans  s'inquiéter  des  défauts  et  même  des  viceg 
de  ces  pédagogues  vulgaires  : 

m  S'ils  ont  quelques  bons  serviteurs,  dit  Plutarque,  ils  font  lea 
ans  laboureurs  de  leurs  terres,  les  autres  oatrons  de  leurs  na- 
Tires,  les  autres  facteurs,  les  autres  recepveurs,  les  autres  banc- 
quiers  pour  manier  et  trafficquer  leurs  deniers,  et  s'il  s'en 
frouve  quelqu'un  qui  soit  ivrongne,  gourmand  et  inutile  à  tout 
l)on  service,  c'est  celui-là  auquel  ils  commettront  leurs  en- 
ant3(lj.  »'^ii>-. 

Pourquoi  Rome  n*a  pas  eu  de  grands  péda- 
gogues. —  Au  siècle  d'Auguste,  alors  que  la  littérature 
latine  s'épanouit  dans  tout  son  éclat,  on  est  étonné  de 
ne  pas  rencontrer,  comme  au  siècle  de  Périclès,  quelque 
grand  penseur  qui,  à  l'exemple  de  Platon  et  d'Aristotf, 

(l)Tiitdrque,  de  l'Education  des  enfants,  trad.  d'Amol. 
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expuse  sur  Téducalion  des  vues  générales  et  se  signale 
par  une  œuvre  remarquable  de  pédagogie.  C'est  que 
les  Romains  n'ont  jamais  pris  goût  aux  sciences  desin- 
téressées, aux  recherches  spéculatives.  Ils  ne  se  sont 
distinguésque  dans  les  sciences  pratiques,  dans  le  droit, 
par  exemple,  où  ils  excellent.  Or  la  pédagogie,  bien 
qu'elle  soit  en  un  sens  une  science  pratique,  repose  ce- 
pendant sur  des  principes  philosophiques,  sur  la  con- 
naissance de  la  nature  humaine,  sur  une  conception 
théorique  de  la  destinée  de  l'homme  :  questions  qui 
laissent  les  Romains  froids,  et  que  Gicéron  lui-même 
n'a  abordées  qu'en  passant,  à  la  suite  de  Platon  qu'il 
traduit  dans  un  magnifique  langage. 

Remarquons  en  outre  que  les  Romains  semblent 
n*avoirJamais  considéré  l'éducation  comme  une  œuvre 
nationale,  comme  l'affaire  de  l'État.  La  loi  des  Douze 
Tables  reste  muette  sur  l'éducation  des  enfants.  Pas 
d'écoles  publiques,  pas  de  professeurs  officiels  à  Rome 
jusqu'à  Quintilien.  Au  siècle  d'Auguste  chaque  maître 
avait  sa  méthode.  «  Nos  ancêtres,  dit  Cicéron,  n'ont 
pas  voulu  qu'il  y  eût  pour  les  enfants  des  règles  fixes 
d'éducation,  déterminées  par  les  lois,  publiquement 
promulguées  et  uniformes  pour  tous  (1).  »  Et  il  paraît  ne 
pas  désapprouver  cette  négligence,  tout  en  reconnais- 
sant que  Polybe  y  a  vu  une  lacune  importante  des  insti- 
tutions romaines. 

Cicéron.  —  Dans  l'œuvre  pourtant  si  considérable 
de  Cicéron,  c'est  à  peine  si  l'on  trouverait  quelques  mot« 
relatifs  à  l'éducation.  Et  cependant  le  grand  orateur 
s'écriait  :  «  Quel  meilleur,  quel  plus  grand  service 
pouvons-nous  rendre  aujourd'hui  à  la  république  que 
d'instruire  et  de  former  la  jeunesse  (2)  1  »  Mais  il  se 
contentait  d'écrire  pour  elle  de  beaux  sermons  philoso- 
phiques, avec  plus  d'éloquence  que  d'originalité. 

Vairon.  —  Un  écrivain    moins  célèbre,  Varron, 


(!)  Cicéron,  République,  iv,  115. 
(2)  Cicéron,  de  la  Divination,  u.  9 
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semble  avoir  eu  quelque  instinct  pédagogique.  Il  a 
écrit  sur  la  grammaire,  sur  la  rhétorique,  sur  rhistoiie 
mr  la  géométrie,  de  vrais  livres  d'éducation,  dont  la  plu- 
part sont  aujourd'hui  perdus,  mais  qui,  au  témoignage 
ie  ses  contemporains,  contribuèrent  à  élever  plusieurs 
générations. 

Quintilien  (35-95  ap.  J.-C).  —  Après  le  siècle  d'Au- 
^ste,  l'éducation  devint  de  plus  en  plus  oratoire.  On 
songea  surtout  à  former  des  avocats.  Mais  parmi  ces 
rhéteurs  vulgaires,  préoccupés  des  artifices  extérieurs 
du  style,  «  marchands  de  paroles,  »  comme  disait  saint 
Augustin,  il  faut  distinguer  un  rhéteur  d'un  ordre  plus 
élevé,  qui  ne  sépare  pas  la  rhétorique  d'une  culture 
géftérale  de  l'esprit,  l'auteur  de  V Institution  oratoire, 
Quintilien. 

Chargé  à  vmgt-six  ans  d'une  chaire  d'éloquence,  la 
première  que  l'État  romain  ait  appointée,  appelé  plus 
tard  par  l'empereur  Domitien  à  diriger  l'éducation  de 
aes  petits-neveux,  Quintilien  a  pratiqué  l'enseignement 
public  et  l'enseignement  privé. 

L'Institution  oratoire.  —  Son  livre  de  V Institution 
aratoire,  sous  la  forme  d'un  traité  de  rhétorique,  est  par 
endroits  un  véritable  traité  d'éducation.  L'auteur  en 
effet  prend  dès  le  berceau  le  futur  orateur;  il  donne 
des  conseils  à  sa  nourrice,  et,  «  ne  rougissant  pas  de 
descendre  aux  petits  détails,  »  il  suit  pas  à  pas  l'édu- 
cation de  son  élève.  Ajoutons  que,  dans  le  noble  idéal 
qu'il  conçoit,  l'éloquence  ne  se  séparant  pas  de  la  sa- 
i^esse,  Quintilien  a  été  conduit  par  son  sujet  même  à 
traiter  de  l'éducation  morale. 

Pédagogie  générale.  —  Le  premier  livre  tout  en- 
tier est  une  pédagogie  générale,  dont  les  leçons  peu- 
vent être  indifféremment  appliquées  à  tous  les  enfants, 
qu'ils  se  destinent  ou  non  à  l'art  oratoire. 

«  Vous  est-il  né  un  fils?  concevez  d'abord  de  lui  les 
plus  hautes  espérances.  »  Ainsi  débute  Quintilien, 
qui  pense  qu'on  ne  saurait  avoir  trop  bonne  opinion 
é%  la  .lature  humaine,  ni  lui  proposer  on  but  trop 
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élevé.  Les  esprlls  rebelles  à  toutes  instruction  sont  des 
îinonstres.  Le  plus  souvent,  cest  la  culture  qui  a  fait 
défaut  :  ce  n'est  point  la  nature  qui  est  coupable. 

Première  éducation  de  Penfant.  —  Qu'on  fasse 
choix  de  nourrices  vertueuses  et  safc^s.  Ouintihen  ne 
demande  pas  qu'elles  soient  docte»,  comme  le  vouiai 
le  stoïcien  Chrysippe  :  mais  il  exige  que  leur  langage 
soit  irréprochable.  Les  premières  im[)ression3  de  Ten- 
fant  en  effet  sont  très  profondes  :  «  Les  vases  neufs 
conservent  le  goût  de  la  première  liqueur  qu'on  y  a 
versée,  et  la  laine,  une  fois  teinte,  ne  recouvre  plus  sa 
blancheur  primitive.  » 

Par  une  illusion  analogue  à  celle  des  lettrés  du 
seizième  et  du  dix-septième  siècle  qui  veulent  que  le 
petit  Français  apprenne  d'abord  le  latin,  Quintilien  en- 
seigne à  son  élève  le  grec,  avant  de  lui  faire  étudier  la 
tangue  maternelle. 

Les  études  doivent  d'ailleurs  commencer  de  bonne 
heure  :  «  Mettons  à  profit  le  premier  âge,  d'autant  plus 
que  les  éléments  des  lettres  ne  demandent  que  de  la 
mémoire,  et  que  la  mémoire  des  enfants  est  très  te- 
nace. » 

On  croirait  entendre  un  pédagogue  moderne,  lorsque 
Quintilien  recommande  d'éviter  tout  ce  qui  pourrait 
rebuter  l'esprit  de  l'enfant.  «  Que  l'étude  soil  pour  lui 
un  jeu  :  faisons-lui  des  questions,  donnons-lui  des 
louanges,  et  qu'il  s'applaudisse  parfois  de  son  petit 
savoir.  » 

La  lecture  et  l'écriture.  —  Il  faudiait  citer  en 
entier  le  passage  relatif  à  la  lecture.  On  a  tort,  dit 
Quintihen,  d'apprendre  aux  enfants  les  noms  des  lettres 
et  leurs  places  respectives  avant  qu'ils  en  connaissent 
les  figures.  Il  approuve  d'ailleurs  l'usage  des  lettres 
en  ivoire  que  l'enfant  prend  plaisir  à  manier,  à  voir,  à 
nommer. 

Quant  à  l'écriture,  Quintilien  recommande,  pour  af- 
fermir la  main  de  l'enfant,  pour  l'empêcher  de  o'égarer, 
de  l'exercer  sur  des  tablettes  de  bois  oii  les  caractères 
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sont  gravés  en  creux.  Plus  tard  les  modèles  d'écriture 
devront  contenir,  «  non  des  maximes  oiseuses,  mais 
des  vérités  morales  ».  En  tout  le  pédagogue  latin  ne 
veut  pas  qu'on  se  hâte.  «  On  ne  saurait  croire,  dit-il, 
combien  on  se  retarde  dans  la  lecture,  en  voulant  trop 
se  presser.  » 

Éducation  publique.  —  Sur  l'éducation  publique 
et  ses  avantages,  Quintilien  a  écrit  un  plaidoyer  des 
plus  complets  que  Roi  lin  areproduit  presque  en  entier  (1). 

Nous  n'en  citerons  que  le  passage  suivant,  qui  prouve 
combien  les  contemporains  de  Quintilien  étaient  déjà 
loin  des  habitudes  viriles  des  premiers  âges,  et  qui  est 
d'une  aplication  toujours  vraie  aux  parents  trop  in- 
dulgents ; 

«  Plût  aux  dieux  qu'on  n'eût  pas  à  nous  reprocher  à  nous- 
mêmes  de  gâter  les  mœurs  de  nos  enfants!  A  peine  sont-ils  nés 
que  nous  les  amollissons  par  toutes  sortes  de  délicatesses.  Cette 
éducation  efféminée,  que  nous  déguisons  sous  le  nom  d'indul- 
gence, brise  tous  les  ressorts  de  l'àme  et  du  corps....  Nous  for- 
mons leur  palais  avant  leur  langue.  Ils  grandissent  dans  des 
litières;  s'ils  touchent  terre,  les  voilà  pendus  aux  mains  de  deux 
personnes  qui  les  soutiennent!  Nous  sommes  enchantés  quand 
ils  ont  dit  quelques  paroles  un  peu  libres.  Nous  accueillons 
avec  des  rires  et  des  baisers  des  mots  qu'on  ne  devrait  pas 
même  passera  des  bouffons  I  Faut-il  s'étonner  de  ces  dispo- 
eitions?  C'est  nous-mêmes  qui  les  avons  instruits  (2).  » 

Devoirs  des  maîtres.  —  On  avait  déjà  à  Rome, 
au  premier  siècle  après  Jésus-Christ,  une  haute  idée 
des  devoirs  d'un  maître  :  «  Son  premier  soin  doit  être 
de  s'attacher  à  connaître  à  fond  l'esprit  et  le  caractère 
de  l'enfant.  »  Sur  la  mémoire,  sur  la  faculté  d'imitation, 
sur  les  dangers  de  la  précocité  d'esprit,  de  judicieuses 
réflexions  témoignent  de  la  finesse  psychologique  de 
Quintilien.  Il  n'est  pas  moins  bien  inspiré  quand  il 
esquisse  les  règles  de  la  discipline  morale;  «  La  crainte 

(1)  «  Quintilien  atrailé  cette  question  avec  beaucoup  d'étendue 
*t  d'éloquence,  etc.  »  [Traité  des  Étude:,  liv,  IV,  art.  2  « 
2)  Quintilien.  Inst.  oratoire,  i.  8. 
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retient  les  uns,  elle  énerve  les  autres...  Pour  moi  je 
veux  qu'on  me  donne  un  enfant  qui  soit  sensible  à  la 
louange,  que  la  gloire  enflamme,  à  qui  une  défaite 
arrache  des  larmes.  » 

Quintilien  se  prononce  avec  force  contre  l'usage 
du  fouet,  «  quoique  l'usage  l'autorise,  dit-il,  et  que 
Chrysippe  ne  le  désapprouve  pas.  » 

La  grammaire  et  la  rhétorique.  —  Comme  ses 
contemporains,  Quintilien  distinguedans  les  études  deux 
dfîgrés,  la  grammaire  et  la  rhétorique.  «  Aussilôt  que 
l'élève  saura  lire  et  écrire,  il  faudra  le  mettre  entre 
les  mains  du  grammairien.  »  La  grammaire  se  divisait 
en  deux  parties  :  l'art  de  parler  correctement  et  l'expli- 
cation des  poètes.  Des  exercices  de  composition,  des 
développements  appelés  chries,  sentences,  des  narra- 
tions, s'ajoutaient  à  l'étude  théorique  des  règles  gram- 
maticales. Notons  que  Quintilien  insiste  sur  les  procédés 
étymologiques,  et  aussi  qu'il  attache  une  grande  im- 
portance à  la  lecture  à  haute  voix.  «  Que  l'enfant,  pour 
bien  lire,  comprenne  bien  ce  qu'il  lit...  Qu'il  évite, 
quand  il  lit  les  poètes,  les  modulations  affectées.  C'est 
à  propos  de  cette  manière  de  hre  que  César,  jeune 
encore,  disait  excellemment:  «  Si  vous  chantez,  vous 
chantez  mal;  si  vous  lisez,  pourquoi  chantez-  vous?  » 

Étude  simultanée  des  sciences.  —  Il  s'en  faut 
que  Quintilien  enferme  son  élève  dans  le  cercle  étroit  de 
la  grammaire.  Persuadé  que  l'enfant  est  capable  d'ap- 
prendre plusieurs  choses  à  la  fois,  il  veut  qu'on  lui 
enseigne  simultanément  la  géométrie,  la  musique,  la 
philosophie: 

:<  Faudra-t-il  n'étudier  que  la  grammaire,  puis  lu  géométrie, 
et  oublier  dans  l'intervalle  ce  qu'on  aura  appris?  Autant  vau- 
drait conseiller  à  r;igricalteur  de  ne  pas  cultiver  en  même 
temps  see  champs,  ses  vignes,  ses  oliviers,  ses  arbres,  et  de  dp 
pas  donner  à  la  fois  ses  soins  aux  grains,  aux  bestiaux,  a'  x 
jardins,  aux  abeilles.  » 

Bien  ente  du  Quintilien  ne  considère  lesdifférenles 
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«Lu(ies  qu  il  propose  à  son  élève  que  comme  les  instru- 
ments de  l'éducation  oratoire.  La  philosophie,  qui  com- 
prend la  dialectique  ou  logique,  la  physique  ou  science 
de  la  nature  et  enfin  la  morale,  fournit  à  l'orateur  des 
idées,  et  lui  apprend  l'art  de  les  distribuer  dans  une 
argumentation  serrée.  La  géométrie,  elle  aussi,  proche 
parente  de  la  dialectique,  exerce  l'esprit  et  lui  enseigne 
à  distinguer  le  vrai  du  faux.  Eafin  la  musique  est  une 
préparation  excellente  à  l'éloquence:  elle  donne  i'har» 
monie,  le  goût  du  nombre  et  de  la  mesure. 

Les  écoles  de  philosophie.  —  A  côté  des  écoles 
de  rhétorique,  où  l'on  exerçait  surtout  le  talent  de  la 
parole,  la  Rome  impériale  vit  fleurir  en  grand  nombre 
des  écoles  de  philosophie,  où  l'on  cherchait  à  former  le» 
mœurs.  Ce  ne  fut  pas  faute  de  prédications  morales  si 
les  vertus  romaines  dégénérèrent.  Toutes  les  écoles  de 
la  Grèce,  les  stoïciens  et  les  épicuriens  surtout,  et 
aussi  les  écoles  de  Pythagore,  de  Socrate,  de  Platon  et 
d'Aristote,  eurent  leurs  représentants  à  Rome  ;  mais 
leurs  noms  obscurs  ont  à  peine  survécu 

Sénèque.  —  Parmi  ces  philosophes  et  ces  moralistes 
du  premier  siècle  après  Jésus-Christ,  se  distingue,  au 
premier  rang,  Sénèque,  qui,  il  est  vrai,  ne  tint  pas  école, 
mais  qui,  par  ses  nombreux  écrits,  s'efforça  de  maintenir 
parmi  ses  contemporains  quelques  débris  au  moins  des 
anciennes  vertus.  Ses  Lettres  à  Lucilius,  véritables 
lettres  spirituelles  et  de  direction  morale,  contiennent 
d'ailleurs  quelques  préceptes  pédagogiques.  C'est  ainsi 
que  Sénèque  s'attache  à  diriger  vers  un  but  pratique 
les  études  scolaires,  en  développant  le  fameux  adage  : 
«  Nous  devons  apprendre,  non  pour  l'école,  mais  pour 
la  vie,  »  {non  scholœ,sed  vitœ  discimus).  Ailleurs  il  cri- 
tique les  lectures  confuses  et  mal  digérées,  qui  n'enri- 
chissent pas  l'esprit,  et  il  conclut  en  recommandant 
l'étude  approfondie  d'un  seul  livre  {timeo  hominem 
unius  libri).  Dans  une  autre  lettre  il  remarque  que  le 
meilleur  moyen  d'éclaircir  ses  propres  idées,  c'est  de 
les  communiquer  aux  autres;   la  meilleure  manière 
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d'achever  de  s'instruire,  c'est  d'enseigner  {doeendë 
discimus).  Citons  encore  cette  maxime  si  souvent 
répétée  :  «  Les  exemples  conduisent  plus  vile  au  but 
que  les  préceptes  {Jiongum  lier  per  praecepta^  brève  per 
exempta).  » 

Plutarque  (50-138  après  J.-C).  —  Dans  les  dernieri 
temps  de  la  civilisation  romaine,  deux  noms  mériteid 
d'arrêter  l'attention  du  pédagogue  :  Plutarque  et  Maro- 
Àurèle. 

Bien  qu'il  soit  né  en  Béotie  et  qu'il  ait  écrit  en  grec, 
Plutarque  appartient  au  monde  romain.  Il  vint  plu- 
sieurs  fois  à  Rome,  et  y  ouvrit  au  temps  de  Domitiea 
une  école  où  il  traitait  de  philosophie,  de  littérature  et 
d'histoire.  Do  nombreux  ouvrages  nous  ont  transmis  i* 
fond  de  cet  enseignement,  qui  eut  un  succès  extraoi^ 
dinaire . 

Les  Vies  des  hommes  illustres.  —  Traduites  an 
quinzième  siècle  par  Amyot,  les  Vies  parallèles  de  Plu- 
tarque ont  été  pour  nos  pères  une  véritable  école  de 
morale  fondée  sur  l'histoire.  Combien  de  nos  grandi 
hommes,  ou  simplement  de  nos  hommes  de  bien,  y  ont 
puisé  en  partie  la  substance  de  leur  vertu!  L'Hépitaif 
d'Aubigué  en  étaient  nourris.  Henri  lY  disait  de  c« 
livre  :  «  11  m'a  été  comme  ma  conscience,  et  m'a  dicté 
à  l'oreille  beaucoup  de  bonnes  honnêtetés  et  d« 
maximes  excellentes  pour  ma  conduite  et  le  gouverne- 
ment de  mes  affaires.  » 

Le  Traité  de  Pôducation  des  enfants.  —  L'opus- 
cule célèbre  intitulé  de  r Éducation  des  enfants  (1)  est 
le  premier  traité,  consacré  spécialement  à  l'éducation^ 
que  l'antiquité  nous  ait  transmis.  L'authenticité  en  a  été 
contestée  par  des  critiques  allemands  :  mais  il  importe 
peu,  car  ces  critiques  sont  les  premiers  à  reconnaître 
que  l'auteur  du  traité,  quel  qu'il  soit,  connaissait  par- 
faitement Plutarque    et  résume  assez  exactement  let 

(1)  «  Comment  il  faut  nourrir  les  enfants,  »  dans  la  traduetÎMi 
r  Amyot 
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idées  qu'il  a  développées  plus  amplement  dans  d'autres 
ouvrages. 

Nous  n'analyserons  pas  cet  opuscule,  qui  abonde 
pourtant  en  réflexions  intéressantes  sur  le  premier  âge. 
Nous  en  signalerons  seulement  le  principe  essentiel,  le 
trait  saillant  et  original,  qui  est  un  vif  sentiment  de  la 
famille.  Dans  la  société,  telle  que  la  conçoit  Plutarque, 
l'État  n'exerce  plus  une  absorbante  souveraineté.  Sur 
les  ruines  de  la  cité  antique  Plutarque  édifie  la  famille. 
c'est  à  la  famille  qu'il  s'adresse  pour  assurer  l'éduca- 
tion des  enfants  (1).  Il  n'est  pas  d'accord  avec  Quin- 
tilien  :  ce  qu'il  recommande,  c'est  l'éducation  domes- 
tique et  individuelle.  Il  n'admet  guère  les  écoles 
publiques  que  pour  l'enseignement  supérieur.  A  un 
certain  âge,  le  jeune  homme,  déjà  forme  par  les  soins 
d'un  gouverneur  sous  la  surveillance  de  ses  parents,  ira 
suivre  les  cours  des  moralistes  et  des  philosophes,  et 
les  lectures  des  poètes. 

Éducation  des  femmes.  —  Une  des  conséquences 
du  rôle  prépondérant  que  Plutarque  attribue  à  la  fa- 
mille, c'est  qu'il  relève  du  même  coup  la  condition 
matérielle  et  morale  de  la  femme.  Dans  son  livre  des 
Préceptes  du  mariage,  qui  rappelle  Y  Economique  de 
Xénophon,  il  restitue  à  l'épouse  son  rang  dans  le  mé- 
nage ;  il  en  fait  l'associée  du  mari  pour  les  affaires 
matérielles  de  l'existence  comme  pour  l'éducation  des 
enfants.  La  mère  allaite  les  nouveau-nés.  «  La  Provi- 
dence, dit-il  naïvement,  a  eu  la  sagesse  de  donner  deux 
mamelles  aux  femmes  afin  que,  si  elles  ont  enfanté 
deux  jumeaux,  elles  puissent  nourrir  en  même  temps 
l'un  et  l'autre.  »  La  mère  part  icipera  aussi  à  l'instruc- 
tion de  ses  enfants,  et  par  suite  elle  devra  elle-même 
être  instruite.  Plutarque  lui  propose  les  études  les  plus 
hautes,  telles  que  les  mathématiques  et  la  philosophie- 

(1)  Bienen'endu,  Plutarque, comme  tous  les  écrivains  de  l'an- 
Uquité,  n'a  parld  que  pour  les  enia  Dt9  de  bonne  maison  et  de 
libre  condition.  «  Il  délaisse,  comme  il  le  dit  lui-même,  l'ia- 
aruciioQ  des  pauvres  et  populaires.  • 
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Mais  n  compte  encore  plus  sur  ses  qualités  naturelles 
que  sur  la  Fcience  qu'elle  pourra  acquérir:  «  La  ten- 
dresse de  l'âme,  dit-il, 'est  relevée  chez  les  femmes 
par  l'attrait  du  visage,  par  la  douceur  de  la  parole, 
par  la  grâce  caressante,  parla  sensibilité  plus  vive.  » 
Du  rôle  de  la  poésie  dans  Péducacion.  —  Dans 
un  petit  ouvrage  intitulé  :  «  De  la  manière  d'entendre 
les  poètes  »,  Plutarque  a  dit  dans  quelle  mesure  il  fallait 
associer  la  poésie  à  l'éducation.  Plus  équitable  que 
Platon,  il  ne  condamne  pas  la  lecture  des  poètes  :  il 
demande  seulement  qu'on  les  lise  avec  discrétion,  en 
choisissant  ceux  qui  dans  leurs  écrits  mêlent  l'inspira- 
tion morale  à  l'inspiration  poétique. 

«  Lycurgue,  dit-il,  ne  fit  pas  preuve  de  sagesse,  lorsqne,  pour 
réprimer  les  désordres  des  Spartiates  qui  s'adonnaient  à 
l'ivresse,  il  commanda  d'arracher  toutes  les  vignes  du  Pélopo- 
nèse.  Il  y  avait  un  parti  plus  sage  à  prendre,  c'était  de  rap- 
procher des  tonneaux  de  vin  l'eau  des  sources,  afin  de  corriger 
et  de  ramener  à  la  raison  le  dieu  de  la  folie,  selon  les  expres- 
sions de  Platon,  par  la  main  d'un  autre  dieu,  le  dieu  de  la 
K)briété.  » 

Enseignement  de  la  morale.  —  Plutarque  est 
avant  tout  un  moraliste.  Si  théoriquement  il  n'ajoute 
rien  aux  doctrines  élevées  des  philosophes  grecs  dont 
il  s'inspire,  du  moins  il  est  entré  plus  profondément 
dans  l'étude  des  méthodes  pratiques,  qui  assurent 
l'efficacité  des  beaux  préceptes  et  des  grands  enseigne- 
ments. «  La  contemplation,  qui  s'écarte  de  la  pratique, 
est  sans  utilité,  »  dit-il.  Il  veut  que  les  jeunes  geni 
sortent  des  cours  de  morale,  non  pas  seulement  plus 
instruits,  mais  plus  vertueux.  Qu'importent  les  belle» 
maximes,  si  elles  ne  passent  pas  dans  les  actes!  Le  jeune 
nomme  devra  donc  s'habituer  de  bonne  heure  à  se 
gouverner  lui-même,  à  réfléchir  sur  sa  conduite,  à 
prendre  conseil  de  sa  raison.  Plutarque  lui  donne  en 
outre  un  directeur  de  conscience,  un  philosophe,  qu'il 
ira  consuUer  dans  ses  doutes,  auquel  il  confiera  son 

3. 
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âme.  Mais  ce  qui  importe  le  plus  à  ses  yeux^  c'est 
l'effort  personnel,  la  réflexion  toujours  attentive,  le 
travail  intérieur  qui  assimile  à  notre  âme  les  leçons 
morales  que  nous  avons  reçues,  qui  les  fait  entrer  dans 
notre  substance  et  pour  ainsi  dire  dans  notre  chair. 

«  Q'-é  penserait-on,  dit-il  ingénieusement,  d'un  homme  qiii 
allant  chercher  du  feu  chez  son  voisin,  et  trouvant  le  foyer  bien 
garni,  y  resterait  à  se  chauffer,  sans  plus  songer  à  retourner  dans 
sa  propre  maison  ?  »> 

Ainsi  font  ceux  qui  ne  s'inquiètent  pas  d'avoir  une 
moralité  propre  et  qui,  incapables  de  se  diriger  par 
eux-mêmes,  ont  toujours  besoin  de  la  tutelle  d'autrui. 

La  grande  préoccupation  de  Plutarque,  —  et  par  là 
il  est  vraimuit  de  la  race  des  grands  pédagogues,  — 
c'était  d'éveiller,  d'exciter  les  forces  intérieures  de  la 
conscience,  et  aussi  l'énergie  de  l'intelligence.  Il  ne- 
pensait  pas  seulement  à  l'éducation  morale,  il  pensait 
aussi  à  la  fausse  éducation  intellectuelle  qui,  au  lieu  de 
former  l'esprit,  se  contente  d'accumuler  dans  la  mé- 
moire des  connaissances  indigestes,  quand  il  écrivait- 
cette  maxime  mémorable  :  «  L'âme  n'est  pas  un  vase 
qu'il  faille  remplir,  c'est  un  foyer  qu'il  faut  échauf- 
fer (1).  » 

Marc-Aurèle  (121-180).  —  Le  plus  sage  des  empe- 
reurs romains,  l'auteur  du  livre  intitulé  A  Moi-même^ 
plus  connu  sous  le  titre  de  Pensées,  Marc-Aurèle 
mérite  une  mention  dans  l'histoire  de  la  pédagogie. 
Il  a  été  le  plus  parfait  représentant  peut-être  de  la 
morale  stoïcienne,  qui  elle-même  est  la  plus  haute 
expression  de  la  morale  antique.  Il  est  le  type  le  plus 
achevé  de  ce  que  peuvent,  pour  élever  une  âme,  l'in- 
fluence des  exemples  domestiques  et  l'effort  personnel 
de  la  conscience.  Il  avait  eu  un  maître  de  rhétorique, 
le  célèbre  Fronton,  dont  on  jugera  le  caractère  d'après 

(1)  Ce  n'est  pas  que  Plutarque  méprise  la  raémoire  :  «  Sur 
toutes  choses  il  faut  exercer  et  accoutumer  la  mémoire  de* 
enfanta,  parce  qu'elle  est  le  trésor  de  la  science.  « 
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ce  seul  Irait  :  «  J*ai  beaucoup  travaillé  hier,  échyail* 
il  à  son  élève;  j'ai  combiné  quelques  images  dont  je 
8uis  content.  »  En  revanche,  Marc-Aurèie  eut  beaucoap 
à  profiter  des  exemples  de  sa  famille  :  «  Mon  aïeul, 
diî^ait-il  pieusement,  m'a  appris  la  patience...  Démon 
père,  je  tiens  la  modestie...  A  ma  mère  je  dois  la 
piété.  »  Malgré  sa  modestie  qui  lui  inspirait  d'attri- 
buer à  autrui  tout  le  mérite  de  sa  vertu,  c'est  à  lui- 
même  surtout,  c'est  à  un  effort  persévérant  de  sa  vo- 
lonté, c'est  à  un  perpétuel  examen  de  sa  conscience,  qu'ii 
dut  de  devenir  le  plus  vertueux  des  hommes,  le  plus 
sage  et  le  plus  saint,  après  Socrate,  des  moralistes  de 
l'antiquité.  Ses  Pensées  nous  montrent  en  action  cette 
éducation  de  soi-même,  qui  de  notre  temps  a  suggéré 
à  Channing  de  si  belles  réflexions. 

Conclusion.  —  En  résumé,  il  faut  avouer  que  la  lit- 
térature latine  est  pauvre  en  matière  d'éducation. 
Quelques  mots  épars  çà  et  là  dans  les  auteurs  classique» 
témoignent  cependant  qu'ils  ne  restaient  pas  absolut- 
ment  étrangers  aux  questions  pédagogiques. 

Ainsi  Horace  professait  l'indépendance  d'esprit;  il  dé- 
clare qu'il  n«  s'astreint  à  «jurer  sur  les  paroles  d'aucu» 
maître.  (1)  »  D'autre  part,  Juvénal  a  défini  l'idéal  du  but 
de  la  vie  etde  l'éducation,  quand  iladitqu'ilfallait  dési- 
rer par-dessus  toute  chose  «  une  âme  saine  dans  uncorp» 
sain  (2)  ».  Enfji  Pline  le  Jeune,  en  trois  muts,  multum, 
«on mu//a,  «à fond,  et  pas  beaucoup  de  choses»,  fixe  un 
point  essentiel  de  la  méthode- pédagogique,  et  recom- 
mande l'étude  approfondie  d'une  seule  science,  de 
préférence  à  l'étude  superficielle  qui  s'étend  sur  trop 
d'objets. 

Mais  surtout,  en  même  temps  que  par  leur  goût, 
par  la  justesse  de  leur  pensée  et  par  la  perfection  de 
leur  style,  ils  sont  dignes  d'être  placés  à  côté  des  Grecs 

(1)  «  Nullius  addictus  jurare  m  verba  magistri.  » 

(2)  <  Orandum  est  ut  sit  mens  sana  m  corpore  Mmo,  •  Juvé 
nal,  Mt  X,  356. 
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eommeles  maîtres  de  l'éducation  littéraire,  les  écrivain» 
latins  doivent  nous  apparaître  comme  les  guides  tou- 
jours respectables  de  l'éducation  morale.  A  Rome 
comme  à  Athènes,  ce  qui  fait  le  fond  de  l'enseignement, 
c'est  la  recherche  de  la  vertu  ;  ce  qui  préoccupe  Gicé- 
ron  comme  Platon,  Sénèque  comme  Aristote,  c'est 
moins  l'extension  des  connaissances  et  le  développe- 
ment de  l'instruction  que  le  progrès  des  mœurs  et  le 
perfectionnement  moral  de  l'homme. 


LEÇON  IV 

AJ&^  PREMIERS  CHRÉTIENS  ET  LE  MOYEN  AU» 


Beprit  nouveau  au  christianisme.  —  Pauvreté  pédagogique  d« 
premiers  âges  chrétiens.  —  Les  Pères  de  l'Église.  —  Saie, 
Jérôme  et  l'éducation  des  filles.  —  Ascétisme  physique.  — 
Ascétisme  intellectuel  et  moral.  —  Vérités  durables.  —  Fai- 
blesse intellectuelle  du  moyeu  âge.  —  Causes  de  l'ignorance 
du  moyen  âge.  —  Les  trois  renaissances.  —  Charlemagne.  — 
Alcuin.  —  Les  successeurs  de  Charlemagne.  —  La  scolastique. 

—  Abélard.  —  Les  sept  arts  libéraux.  —  Méthodes  et  disci- 
pline. —  Les  Uaiversités.   —  Gerson.  —  Victorin  de  Feltre. 

—  Autres  pédagogues  des  dernières  années  du  moyen  âge. 

—  Résumé. 


Esprit  nouveau  du   christianisme.  —  Par  ses 

dogmes,  par  l'idée  de  Tégalité  de  toutes  les  créatures 
humaines,  par  son  esprit  de  charité,  le  christianisme 
introduisait  dans  la  conscience  des  éléments  nouveaux 
et  semblait  appelé  à  donner  un  puissant  essor  à  l'édu- 
cation morale  des  hommes.  La  doctrine  du  Christ  était 
d'abord  une  réaction  du  libre  arbitre,  de  la  dignité  indi- 
viduelle contre  le  despotisme  de  l'Etat.  «  Toute  une 
moitié  de  l'homme  échappait  désormais  à  l'action  de 
l'Etat.  Le  christianisme  enseignait  que  l'homme  n'appar 
tenait  plus  à  la  société  que  par  une  partie  de  lui-même 
qu'il  était  engagé  à  elle  par  son  corps  et  par  ses  intérêt? 
matériels;  que,  sujet  d'un  tyran,  il  devait  se  soumettre; 
que,  citoyen  d'une  république,  il  devait  donner  sa  vi* 
pour  elle;  mais  que,  pour  son  âme,  il  était  libre  et 
n*était  engagé  qu'à  Dieu(l).  »  Désormais  il  ne  s'agissait 

(1^  Pustel  d3  Coulanges,  la  CiU  antique^  p.  47t. 
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plus  (je  former  seulement  des  citoyens  pour  le  service 
d'un  Etat  :  l'idée  d'un  développement  désintéressé  de 
la  personne  humaine  faisait  son  apparition  dans  le 
monde.  D'autre  part,  en  proclamant  que  tous  les 
hommes  avaient  môme  destinée,qu'ils  étaient  tous  égaux 
devant  Dieu,  le  christianisme  relevait  de  leur  condition 
misérable  les  p&uvres  et  les  déshérités,  et  leur  promet- 
lait  à  tous  même  instruction.  L'idée  d'égalité  s'ajoutait 
à  l'idée  de  liberté,  et  la  justice  pour  tous,  la  participa- 
tion à  un  même  droit,  étaient  contenues  en  germe  dans 
la  doctrine  du  christianisme. 

Pauvreté  pédagogique  des  premiers  âges 
chrétiens.  —  Cependant  les  germes  contenus  dans  la 
doctrine  de  la  religion  nouvelle  ne  fructifièrent  pas 
tout  de  suite.  Il  est  facile  d'analyser  les  causes  de  cette 
impuissance  pédagogique  des  premiers  siècles  du 
christianisme. 

D'abord  l'enseignement  chrétien  tombait  sur  des 
peuples  barbares  qui  ne  pouvaient  d'emblée  s'élever 
à  une  haute  culture  intellectuelle  et  morale.  Suivant 
la  comparaison  célèbre  de  Jouffroy,  l'invasion  des 
barbares  au  milieu  de  la  société  antique  fut  comme  une 
brassée  de  bois  vert  que  l'on  jetterait  sur  la  flamme 
d'un  brasier  :  il  ne  pouvait  en  sortir  tout  d'aboi  d  que 
beaucoup  de  fumée. 

De  plus  il  faut  tenir  compte  de  ce  fait  que  les  pre- 
miers chrétiens,  pour  établir  leur  foi,  avaient  à  lutter 
contre  des  difficultés  sans  cesse  renaissantes.  Les  pre- 
miers siècles  furent  une  période  de  lutte,  de  conquête 
et  d'organisation,  qui  ne  laissa  que  peu  de  place  aux 
préoccupations  désintéressées  de  la  pédagogie.  Dans 
leurs  efforts  contre  l'ancien  monde,  les  premiers  chré- 
tiens en  vinrent  à  confondre  dans  une  même  haine  les 
lettres  classiques  et  la  religion  païenne.  Pouvaient-ils 
recueillir  avec  sympathie  l'héritage  littéraire  et  scien- 
tifique d'une  société  dont  ils  répudiaient  les  moeurs  et 
dont  ils  détruisaient  les  croyances? 

D'autre  part    la  condition  sociale  des  hommes  qui 
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•'attachèrent  les  premiers  à  la  religion  nouvelle  le» 
détournait  des  études  qui  sont  la  préparation  de  la 
vie.  Obligés  de  se  cacher,  de  s'enfuir  dans  le  désert, 
véritables  parias  du  monde  païen,  ils  vivaient  de  la 
vie  contemplative;  ils  étaient  naturellement  conduits  à. 
concevoir  comme  idéal  de  l'éducation  une  existence 
ascétique  et  monacale. 

Ajoutons  que  par  ses  tendances  mystiques  le  chris- 
tianisme, à  ses  débuts,  ne  pouvait  être  une  bonne  école 
de  pédagogie  pratique  et  humaine.  Le  chrétien  n'était 
détacha  de  la  cité  humaine,  que  pour  entrer  dans  la 
cité  de  Dieu.  Il  fallait  rompre  avec  un  monde  corrompu 
et  pervers.  Il  fallait  réagir  par  les  privations,  par  1 
renoncement  à  tout  plaisir,  contre  l'immoralité  de  l8> 
société  gréco-romaine.  L'homme  devait  aspirer  à 
imiter  Dieu  ;  et  Dieu,  c'est  la  sainteté  absolue,  c'est  la 
négation  de  toutes  les  conditions  de  la  vie  terrestre, 
c'est  la  perfection  suprême.  La  disproportion  même 
d'un  pareil  idéal  et  de  la  faiblesse  humaine  devais 
égarer  les  premiers  chrétiens  dans  une  vie  mystique, 
qui  n'était  que  la  préparation  à  la  mort.  En  outre  la 
conséquence  de  ces  doctrines  était  de  faire  de  l'Église 
la  maîtresse  exclusive  de  l'éducation  et  de  l'instruction. 
L'initiative  individuelle,  si  elle  était  sollicitée  d'un  côté 
par  les  doctrines  fondamentales  du  christianisme,  était 
étouffée  d'autre  part  sous  la  domination  ecclésiastique. 

Les  Pères  de  l'Église.  —  Les  docteurs  célèbres  qui 
par  leur  érudition,  leur  éloquence,  sinon  par  leur  g^ût 
illustrèrent  les  commencements  du  christianisme, 
furent  les  uns  des  mystiques  jaloux,  des  sectaires,  aux 
yeux  de  qui  la  curiosité  philosophique  était  un  péché, 
l'amour  des  lettres  une  hérésie;  les  autres,  de^  chré- 
tiens conciliants  qui  alliaient  dans  une  certaint  mesure- 
la  foi  religieuse  et  le  culte  des  lettres. 

Tertullieii  rejetait  toute  pédagogie  païenne  :  u  ne 
voyait  dans  la  culture  classique  qu'un  vol  fait  à  Dieu, 
un  acheminement  à  la  fausse  et  arrogante  sagesse  de^ 
anciens  philosophes.   Saint  Augustin   lui-mêTie,  qui,. 


52  HISTOIRE   DE   LA   PÉDAGOGIE 

dans  sa  jeunesse,  ne  pouvait  lire  le  quatrième  livre  de 
V Enéide,  sans  verser  des  larmes,  qui  avait  été  amoureux 
de  la  poésie  et  de  l'éloquence  antiques,  renia,  après  sa 
conversion,  ses  goûts  littéraires  aussi  bien  que  ses  folles 
passions  de  jeune  homme.  Ce  fut  sous  son  inspiration 
que  le  concile  de  Carthage  défendit  aux  évêques  la 
lecture  des  auteurs  du  paganisme. 

Telle  n'était  pas  la  tendance  de  saint  Basile,  qui 
demande  au  contraire  que  le  jeune  chrétien  fréquente 
les  orateurs,  les  poètes,  les  historiens  de  l'antiquité  ; 
qui  pense  que  les  poèmes  d'Homère  inspirent  l'amour 
de  la  vertu;  qui  veut  enfin  qu'on  puise  à  pleines  mains 
dans  les  trésors  de  la  sagesse  antique  pour  former 
l'âme  des  jeunes  gens  (1).  Telle  n'était  pas  non  plus  la 
pensée  de  saint  Jérôme,  qui  disait  qu'il  ne  voulait  pas 
cesser  d'être  cicéronien  en  devenant  chrétien. 

Saint  Jérôme  et  Féducation  des  filles.  —  Les 
lettres  de  saint  Jérôme  sur  l'éducation  des  filles  sont 
le  plus  précieux  document  pédagogique  des  premiers 
iièc  es  du  christianisme  (2).  Elles  ont  excité  de  vives 
admirations  :  Érasme  les  savait  par  cœur,  sainte 
Thérèse  en  lisait  un  passage  tous  les  jours.  Il  est  im- 
possible aujourd'hui,  tout  en  admirant  certains  détails, 
de  ne  pas  condamner  l'esprit  général  qui  les  a  dictés  : 
esprit  étroit,  défiant  à  l'endroit  du  monde,  qui  pousse 
le  sentiment  religieux  jusqu'au  mysticisme,  le  dédain 
des  choses  humaines  jusqu'à  l'ascétisme. 

Ascétisme  physique.  —  11  ne  s'agit  plus  de  donner 
des  forces  au  corps,  d'en  faire,  comme  le  voulaient  les 
Grecs,  le  robuste  instrument  d'une  belle  âme.  Le  corp» 
est  un  ennemi  qu'il  faut  mater  par  le  jeûne,  parl'absti 
nence,  par  les  mortifications  de  la  chair  : 

a)  Voyez  l'homclie  de  saiot  Ba«ile,  Sur  Cutiltté  que  les  itunm 
gens  peuvent  retirer  de  la  lecture  des  auteurs  profanes. 

(2)  Lettre  à  Lxla  sur  TéducaLion  de  sa  fille  Paula  (403).  Lettre 
Gaudentias  su-     ''éducation    de  la  petite  Pacalula.  La  lettr*  à 
Oaudeutius  esl  très  inférieure  à  l'autre,  â  causo  des  digression» 
perpétuelles  où  se  laisse  entraîner  l'auteur.  ^ 
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«  Que  Paula  lie  mange  point  en  public,  c'est-à-dire  qu'elle 
n'assiste  pas  aux  festins  qui  se  font  en  famille,  de  peur  qu'elle 
ne  désire  des  viandes  qu'on  y  servira.  Qu'elle  s'accoutume  k  ne 
pas  boire  de  vin:  cir  il  est  la  source  de  toute  impureté.... 
Qu'elle  se  nourrisse  de  légumes  et  rarement  de  poisson  ;  qu'elle 
mange  de  telle  manière  qu'elle  ait  toujours  faim.  » 

Le  mépris  du  corps  est  .poussé  si  loin  que  les  soins  de 
propreté  sont  presque  interdits. 

«  Pour  moi  je  défends  entièrement  le  bain  à  une  jeune  fille.  » 

Il  est  vrai  qu'effrayé  lui-même  des  conséquences  d'un 
régime  aussi  austère,  saint  Jérôme  autorise  par  excep- 
tion pour  les  enfants  l'usage  des  bains,  du  vin  et  de  la 
viande,  mais  seulement  «  lorsque  la  nécessité  l'exige 
et  de  peur  que  les  pieds  ne  leur  manquent  avant  d'avoir 
marché.  » 

Ascétisme  intellectuel  et  moral.  —  Pour  l'es- 
prit comme  pour  le  corps,  on  peut  dire  de  saint  Jérôme 
ce  que  Nicole  écrivait  à  une  religieuse  de  son  temps  : 
«  Vous  nourrissez  vos  élèves  de  pain  et  d'eau.  »  La  Bible 
est  le  seul  livre  recommandé,  ce  qui  est  peu;  mais  la 
Bible  en  entier,  ce  qui  est  trop  :  le  Cantique  des  can- 
tiques, avec  son  sensualisme  imagé,  serait  une  étrange 
lecture  pour  une  jeune  fille.  Les  arts,  comme  les  lettres, 
QC  trouvent  point  grâce  devant  le  mysticisme  de  saint 
Jérôme  : 

«  Que  l*aula  n'entende  jamais  d'instruments  de  musique; 
quelle  iguore  même  à  quels  usages  servent  la  flûte  et  la  harpe.  ■ 

Passe  pour  la  flûte,  que  les  philosophes  grecs  eux 
aussi  n'aimaient  pas  :  mais  la  harpe,  l'instrument  de 
David,  et  des  anges  1  mais  la  musique  religieuse  elle- 
même!  Que  nous  sommes  loin,  avec  saint  Jérôme,  de 
cette  vie  complète,  de  ce  développement  harmonieux 
de  toutes  les  facultés,  queles  pédagogues  modernes,  que 
Herbert  Spencer,  par  exemple,  nous  présentent  avec 
raison  comme  l'idéal  de  l'éducationl 

Savnl  Jérôme  va  jusqu'à  proscrire   la  promenadd. 
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«  Qu'on  cherche  en  vain  Paula  dans  les  chemins  du  siècle  (pé- 
riphrase emphatique  pour  dire  les  rues),  dans  les  asserablées- 
et  la  compagnie  de  ses  proches;  qu'on  ne  la  retrouve  que  dans 
la  retraite,  » 

L'idéal  de  saint  Jérôme,  c'est  la  vie  monocale  et 
cloîtrée  jusque  dans  le  monde.  Ce  qui  est  plus  grave, 
et  ce  qui  est  la  loi  fatale  du  mysticisme,  c'est  que 
saint  Jérôme,  après  avoir  proscrit  les  lettres,  les  arts, 
lesplaisirs  légitimes  etnéccessaires,condamnejusqu'aux 
sentiments  les  plus  respectables  du  cœur.  Le  cceuï  fi^t 
chose  humaine  lui  aussi,  et  tout  ce  qui  est  hamam  e?* 
mauvais  ou  dangereux. 

«  Ne  souffrez  pas  que  Paula  ait  plus  d'amitié  pour  une  de  ses 
compagnes  que  pour  les  autres  ;  ne  souffrez  pas  qu'elle  s'entr©- 
tienne  à  voix  basse  avec  elle.  » 

Et  comme  s'il  craignait  même  les  affections  de  la 
famille,  le  docteur  de  l'Église  conclut  ainsi  : 

«  Qu'elle  soit  élevée  dans  un  cloître,  où  elle  ne  connaîtra  pa» 
le  siècle,  oh  elle  vivra  comme  un  ange,  ayant  un  corps  comme  si 
elle  n'en  avait  point,  et  pour  tout  dire  en  un  mot  où  elle  vous 
délivrera  du  soin  de  la  garder...  Si  vous  voulez  nous  envoyer 
Paula,  je  me  charge  d'être  son  maître  et  sa  nourrice  ;  je  la  pres- 
serai entre  mes  bras  ;  ma  vieillesse  ne  m'empêchera  point  de 
délier  sa  langue,  et  je  serai  plus  glorieux  que  le  philosophe 
Aristote,  puisque  j'instruirai,  non  un  roi  mortel  et  périssable, 
mais  ur     '"^ouse  immortelle  du  Roi  des  cieux.  • 

Vérités  durables.  —  Les  exagérations  pieuses 
de  saint  Jérôme  ne  font  que  mieux  ressortir  la  justesse 
et  l'excellence  de  quelques-uns  de  ses  conseils  pratiques, 
sur  l'enseignement  de  la  lecture  par  exemple,  ou  sur  la 
nécessité  de  l'émulation  : 

«  Mettez  entre  îes  mains  de  Paula  des  lettres  en  bois  ou  en 
ivoire,  faites -lui  en  connaître  les  noms  :  elle  s  instruira  tout  en 
jouant.  Mais  il  ne  suffira  pas  qu'elle  sache  de  mémoire  les 
noms  de  ces  lettres  et  qu'elle  les  appelle  successivement  dans 
l'ordre  de  1  alphabet  :  vous  les  mêlerez  souvent  ensemble, 
mettant  les  dernières  au  commencement  et  les  première  te 
milieu...  » 
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«•  Faites-lui  assembler  des  mots  en  lui  proposant  des  prix,  ou 
en  lui  donnant  pour  récompense  ce  qui  plaît  d'ordinaire  aux 
enfants  de  son  âge...  Qu'elle  ait  des  compagnes,  afin  que  les^ 
éloges  qu'elles  pourront  recevoir  excitent  son  émulation..  Ne  lui 
reprochez  pas  la  difficulté  qu'elle  éprouve  à  comprendre  :  au 
contraire,  encouragez-la  par  des  louanges  ;  faites  en  sorte  qu'elle 
soit  également  sensible  à  la  joie  d'avoir  bien  fait  et  à  la  douleur 
de  n'avoir  pas  réussi...  Surtout  prenez  garde  qu'elle  ne  con- 
çoive pour  l'étude  une  aversion  qu'elle  pourrait  conserver  dant 
un  âge  plus  avancé  (1).» 

Faiblesse  intellectuelle  du  moyen  âge.  —  Si  le» 
premiers  docteurs  de  l'Église  témoignèrent  parfois  de 
quelque  sympathie  pour  les  lettres  profanes,  c'est  que 
dans  leur  jeunesse,  avant  de  recevoir  le  baptême,  ils- 
avaient  fréquenité  eux-mêmes  les  écoles  païennes.  Mais^ 
ces  écoles  une  fois  fermées,  le  christianisme  n'en  rouvrit 
pas  d'autres,  et,  après  le  quatrième  siècle,  une  nuit  pro- 
fonde  couvrit  l'humanité.  Le  travail  des  Grecs  et  des^ 
Romains  fut  comme  non  avenu.  Le  passé  n'existait  plus. 
L'humanité  recommençait  à  nouveau.  Au  cinquième 
siècle,  Sidoine  Apollinaire  déclare  que  «lesjeuLes  gens 
n'étudient  plus,  que  les  professeurs  n'ont  plus  d'élèves» 
que  la  science  languit  et  meurt.  »  Plus  tard  Loup  de  Fer- 
rières,  le  favori  de  Louis  le  Débonnaire  et  de  Charles 
le  Chauve,  écrit  que  l'étude  des  lettres  est  presque  nulle. 
Dans  les  premières  années  du  onzième  siècle,  l'évêque 
de  Laon,  Adalbéric,  avoue  que  «  plus  d'un  évêque  ne 
savait  pas  compter  sur  ses  doigts  les  lettres  de 
l'alphabet.  »  En  1291,  de  tous  les  moines  du  couvent  de 
Saint-Gall,  il  n'y  en  avait  qu'un  qui  sût  lire  et  écrire. 
Les  notaires  publics  étaient  si  difficiles  à  trouver  qu'on 
était  réduit  à  passer  les  actes  verbalement.  Les  sei- 
gneurs tiraient  vanité  de  leur  ignorance.  Même  après 
les  efforts  du  douzième  siècle  l'instruction  resla  un 
luxe  pour  les  laïques  ;  elle  était  le  privilège  des  ecclé- 
siastiques, qui  eux-mêmes  ne  la  poussaient  pasbien  loin- 

(1)  Pour  l'écriture,  samt  Jérôme,  comme  Quintilien,  recom- 
mande qu'on  exerce  d'abord  l'enfant  sur  des  tables  de  bois  o(fr 
le*  caractères  sont  grarés  eo  creux. 
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Les  Bénédictins  confessent  qu'on  n'étudiait  les  mathé- 
îDatiques  que  pour  être  en  état  de  calculer  la  date  du 
jour  pascal. 
Causes  de  l*ignoranoe  du  moyen  âge.  —  Quelles 

furent  les  causes  permanentes  de  cette  situation  qui  se 
prolongea  dix  siècles  ?  L'Eglise  catholique  en  a  été 
parfois  rendue  responsable.  Sans  doute  les  docteurs  du 
christianisme  ne  professaient  pas  toujours  une  bien 
vive  sympathie  pour  la  culture  intellectuelle.  Saint 
Augustin  avait  dit  :  «  Ce  sont  les  ignorants  qui  s'eqnpa- 
reiit  du  ciel  [indocti  cœlum  rapiunt).  »  Saint  Grégoire  le 
Grand,  pape  du  sixième  siècle,  déclarait  qu'il  rougirait 
de  soumettre  la  parole  sainte  aux  règles  de  la  gram- 
maire. Trop  de  chrétiens  enfin  confondaient  l'ignorance 
avec  la  sainteté.  Sans  doute,  vers  le  septième  siècle,  les 
ténèbres  s'épaissirent  encore  sur  l'Eglise  chrétienne  : 
des  barbares  entrèrent  dans  l'épiscopat  et  y  apportè- 
rent leurs  rudes  mœurs.  Sans  doute  aussi,  pendant  la 
période  féodale,  le  prêtre  se  fit  souvent  soldat  et  rest-a 
ignorant.  Il  serait  pourtant  injuste  de  faire  à  l'Église  du 
moyen  âge  un  procès  de  tendance  et  de  la  représenter 
comme  systématiquement  hostile  à  l'instruction.  Tout 
au  contraire,  c'est  le  clergé  qui,  au  milieu  de  la  barbarie 
générale,  maintint  quelque  tradition  de  la  culture  an- 
tique. Les  seules  écoles  de  ce  temps,  ce  sont  les  écoles 
épiscopales  et  claustrales,  annexées  les  unes  aux  évé- 
chés,  les  autres  aux  monastères.  Les  ordres  religieux 
associèrent  volontiers  le  travail  manuel  et  le  travail  de 
l'esprit.  Dès  530,  saint  Benoît  fondait  le  couvent  du 
Mont-Cassin  et  rédigeait  des  statuts  qui  faisaient  une 
part,  dans  la  vie  des  moines,  à  la  lecture,  au  travail 
mtellectuel. 

En  1179,  la  troisième  concile  deLatran  promulguait 
le  décret  suivant  : 

«  L'ÉEfli^se  de  Dieu,  étant  obligée,  comme  bonne  et  tendre  mère, 
de  pourvoir  aux  besoins  corporels  et  spirituels  Ae^  indigents, 
désjreusc  de  procurer  aux  entants  pauvres  la  facilité  d'appren- 
dre à  lire  et  de  s'avancer  dans  l'étude,  ordonne  que  chaque 
cathédrale  ait  un  maître  chargé  d'instruire  gratuitement  ÏM 
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irc8  de  celte  p^Use  et  les  écoliers  pauvres,  et  qu'on  lui  assigne 
au  bénéfice  qui,  suffisant  à  sa  subsistance,  ouvre  ainsi  la  porte 
de  l'école  à  la  jonnesse  studieuse.  Un  écolàtre  sera  installé  dan» 
lis  autres  églises  et  dans  les  monastères  où  il  y  avait  autrefois 
lîes  fonds  affectés  à  cette  destination.  » 

Ce  n'est  donc  pas  à  l'Église  qu'il  faut  rapporter  l'en- 
gourdissement  général  des  esprits  au  moyen  âge. 
D  autres  causes  expliquent  ce  long  sommeil  de  l'es- 
prit humain.  D'abord  la  condition  sociale  du  peuple» 
La  sécurité  et  le  lois'.r,  conditions  indispensables  de 
l'étude,  manquaient  complètement  à  des  populations  tou- 
jours en  guerre,  écrasées  successivement  par  les  bar* 
bares,  par  les  Normands,  parles  Anglais,  parles  luttes 
sans  fin  de  la  féodalité.  Les  gentil.^hommes  du  temps 
n'aspiraient  qu'à  chevaucher,  à  chasser,  à  figurer  dans 
les  tournois  et  les  passes  d'armes.  L'éducation  phy- 
sique, voilà  co  qui  convenait  avant  tout  à  des  hommes 
dont  la  guerre,  par  habitude  et  par  nécessité,  était  le 
goût  favori.  D'autre  part,  le  peuple  asservi  ne  pressen- 
tait pas  l'utilité  de  l'instruction  :  pour  comprendre  la 
nécessité  de  l'étude,  cette  grande  libératrice,  il  faut 
déjà  avoir  goûté  à  la  liberté.  Dans  une  société  où  le 
sentiment  du  besoin  de  l'instruction  n'était  pas  encore 
né,  qui  donc  aurait  pris  l'initiative  d'instruire  le  peuple 

Ajoutons  que  le  moyen  âge  présentait  encore  d'autres 
conditions  défavorables  à  la  propagation  de  l'instruc- 
tion :  particulièrement  l'absence  de  langues  natio- 
nales, ces  véhicules  nécessaires  de  l'éducation.  Les 
langues  maternelles  sont  des  instruments  d'émancipa- 
tion intellectuelle.  Chez  les  peuples  où  règne  une 
langue  morte,  une  langue  savante,  accessible  aux  seuls 
initiés,  les  classes  inférieures  restent  nécessairement 
plongées  dans  l'ignorance.  De  plus  les  Hvres  latins  eux- 
mêmes  étaient  rares  :  Loup  de  Ferrières  était  obligé 
d'écrire  à  Rome  et  de  s'adresser  au  pape  en  personne 
pour  se  procurer  un  ouvrage  de  Cicéron.  Sans  livres, 
sans  écoles,  sans  aucun  des  outils  indispensables  du 
Uravail  intellectuel,  que  pouvait  devenir  la  vie  de  Te»- 
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prit?  Elle  se  réfugia  dans  quelques  monastères  ;  Téru- 
dition  ne  fleurit  que  dans  des  cercles  étroits,  chez  quel- 
ques privilégiés,  et  le  reste  de  la  nation  demeura  enfoui 
dans  une  nuit  obscure. 

Les  trois  renaissances.  —  On  a  dit  avec  raison 
qu'il  y  avait  eu  trois  renaissances  :  la  première,  dont 
Charlemagne  a  été  l'initiateur  et  dontl'éclat  ne  fut  pas 
durable  ;  la  seconde,  celle  du  douzième  siècle,  d'oii  est 
sortie  la  scolastique  ;  la  troisième,  la  grande  renaissance 
du  seizième  siècle,  qui  dure  encore  et  que  la  Révo- 
lution a  complétée. 

Charlemagne.  —  Charlemagne  a  incontestablement 
nourri  le  dessein  de  répandre  l'instruction  autour  de  lui. 
Il  la  recherchait  avidement  pour  lui-même,  s'exerçait 
à  écrire,  apprenait  le  latin  et  le  grec,  la  rhétorique  et 
l'astronomie.  Il  aurait  voulu  communiquer  à  tous  ceux 
qui  l'entouraient  la  même  ardeur  pour  l'étude  :  «  Ah  I 
que  n'ai-je,  s'écriait-il,  douze  clercs  aussi  parfaitement 
instruits  que  le  furent  Jérôme  et  Augustin  I  »  C'est  na- 
turellement sur  le  clergé  qu'il  comptait  pour  en  faire 
l'instrument  de  ses  desseins  :  mais,  comme  le  prouve  une 
de  ses  circulaires  à  la  date  de  788,  le  clergé  avait  besoin 
qu'on  lui  rappelât  la  nécessité  de  l'instruction  : 

«  Nous  avons  jugé  utile  que  dans  les  évêchés  et  dans  les  mo- 
nastères l'on  prit  soin,  non  pas  seulement  de  vivre  selon  lei 
règles  de  notre  sainte  religion,  mais  encore  d'enseigner  la  con- 
naissance des  lettres  à  ceux  qui  sont  capables  de  les  apprendre 
avec  l'aide  du  Seigneur.  Quoiqu'il  vaille  mieux  pratiquer  la  loi 
que  la  conndtre,  il  faut  la  connaître,  avant  de  la  piatiquer. 
Plusieurs  monastères  nous  ayant  envoyé  des  écrits,  nous  avons 
remarqué  que,  dans  la  plupart  de  ces  écrits,  les  sentiments 
étaient  bons,  mais  le  langage  mauvais.  Nous  vous  exhortons 
donc,  non  seulement  à  ne  pas  négliger  l'étude  des  lettres,  mais 
4  vous  y  livrer  de  tout  votre  pouvoir.  » 

D'autre  part,  les  nobles  ne  mettaient  pas  grand  empre«- 
eemeni  à  justifier  leur  rang  social  par  le  degré  de  leur 
science.  Un  jour  que  Charlemagne  était  entré  dans  une 
école,  impatienté  de  la  paresse  et  de  l'ignorance  des 


LES    PREMIERS   CHRÉTIENS    ET   LE    MOYEN    AGE  59 

jeunes  seigneurs  qui  la  fréquentaient,  il  leur  tint  ce 
ï'erme  langage  :  «  Vous  comptez  sur  votre  naissance, 
et  vous  en  concevez  de  l'orgueil  ?  Sachez  que  vous 
n'aurez  ni  gouvernement  ni  évêchés,  si  vous  n'êtes  pas 
plus  instruits  que  les  autres.  » 

Alcuin  (735-804).  —  Gharlemagne  fut  secondé  dans 
J -s  efforts  par  l'Anglais  Alcuin,  dont  on  pourrait  dire 
qu'il  a  été  le  premier  ministre  de  l'instruction  publique 
en  France.  C'est  lui  qui  fonda  V École  du  palais,  espèce 
-d'Académie  princière  et  ambulante,  qui  suivait  partout 
la  cour,  école  modèle,  où  Alcuin  eut  pour  élèves  les 
quatre  fils,  les  deux  filles  de  Gharlemagne,  et  Gharle- 
magne lui-même,  toujours  avide  de  s'instruire. 

La  méthode  d'Alcuin  n'était  pas  sans  originalité, 
mais  c'est  bien  à  tort  qu'on  l'a  comparée  à  la  méthode 
de  Socrate.  Alcuin  procède  sans  doute  par  interroga- 
tions :  mais,  ici,  c'est  l'élève  qui  interroge  et  le  maître 
qui  fait  les  réponses  : 

«  Qu'est-ce  que  la  parole?  demande  Pépin,  le  fils  aîné  de 
Charlemagne  ?  —  C'est  l'interprète  de  l'àme,  répond  Alcuin.  — 
Qu'est-ce  que  la  vie?  Une  jouissance  pour  les  un?,  uae  douleur 
pour  les  misérables,  l'attente  de  la  mort.  —  Qa"est-ce  que  le 
sommeil  ?  L'image  de  la  mort.  —  Qu'est-ce  que  l'écriture  ?  La 
gardienne  de  l'histoire.  —  Qu'est-ce  que  le  corps?  La  demeure 
de  l'âme  .  —  Qu'est-ce  que  le  jour?  Une  provocation  au  travaiL  » 

Tout  cela  est  ou  banal  ou  artificiel  :les  sentencieuses 
réponses  d'Alcuin  peuvent  être  de  jolies  maximes 
bonnes  à  orner  la  mémoire,  mais  dans  ce  travail  d'un 
lettré,  raffiné  pour  son  temps,  il  n'y  a  rien  qui  puisse 
exciter  l'intelligence  de  l'élève. 

Le  nom  d'Alcuin  n'en   marque  pas  moins  une  date 
dans  l'histoire  de  la  pédagogie  :  un  premier  essai  pour^ 
allier  les  lettres  classiques  et  l'inspiration  chrétienne, 
pour  créer  une  «  Athènes  chrétienne  »,  selon  l'expres- 
sion emphatique  d'Alcuin  lui-même. 

Les  successeurs  de  Gharlemagne.  —  Charle- 
magne avait  eu  l'ambition  de  régner  sur  une  société  ci- 
vilisée plutôt  que  sur  des  peuples  barbares.  Convaincu 
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que  Tunité  des  idées  et  des  mœurs  fait  seule  l'unité 
politique,  il  croyait  trouver  dans  la  religion  le  fonde- 
ment de  celte  unité  morale,  et  la  religion  elle-même,  il 
voulait  la  fonder  sur  une  instruction  plus  largement  ré- 
pandue. Mais  ces  idées  étaient  trop  hautes  pour  le  temps 
ou  d'une  exécution  trop  difficile  pour  les  circonstances. 
Une  décadence  nouvelle  suivit  l'ère  de  Gharlemagne.  Le 
clergé  ne  répondit  pas  aux  espérances  que  le  grand  em- 
pereur avait  mises  en  lui.  Dès  817,  le  concile  d'Aix-la- 
Chapelle  décida  que  désormais  on  ne  recevrait  plus  de 
laïque  dans  les  écoles  des  couvents,  pour  cette  raison 
qu'un  trop  grand  nombre  d'élever  rendait  impossible  le 
maintien  delà  discipline  monacale.  Aucun  des  succes- 
seurs de  Gharlemagne  ne  semble  avoir  .épris  l'idée  du 
grand  empereur;  aucun  ne  s'est  préoccupé  des  questions 
scolaires.  C'est  sur  l'autorité  despotique,  non  sur  les 
progrès  intellectuels  de  leurs  sujets,  que  ces  domina- 
teurs inintelligents  voulaient  fonder  leur  pouvoir. 
Sous  Louis  le  Débonnaire,  sous  Charles  le  Chauve,  on 
construisit  plus  de  châteaux  forts  que  d'écoles. 

Les  rois  de  France  étaient  loin  d'imiter  le  roi  anglo- 
saxon,  Alfred  le  Grand  (871-901),  auquel  la  tradition 
attribue  ces  deux  maximes  :  «  Les  Anglais  doivent  être 
toujours  libres,  aussi  libres  que  leurs  pensées;  »  — 
«  Les  fils  de  condition  libre  doivent  savoir  lire  et 
écrire.  » 

La  scolastï>,ue.  —  (Test  seulement  au  douzième 
siècle  que  l'esprit  humain  se  réveilla.  Ce  fut  l'âge  de  la 
scolastique,  qui  eut  pour  caractère  essentiel  l'étude  du 
raisonnement,  la  pratique  de  la  dialectique  syllogis- 
tique.  Le  syllogisme,  qui  de  prémisses  données  conclut 
à  une  conséquence  nécessaire,  était  l'instrument  na- 
turel d'un  siècle  de  foi,  où  l'on  voulait  seulement 
démontrer  des  dogmes  immuables,  sans  jamais  innover 
en  fait  de  croyances.  On  l'a  souvent  observé,  l'art  de 
raisonner  est  la  science  des  peuples  jeunes,  nous  dirions 
volontiers  des  peuples  barbares.  La  dialectique  subtile 
se  concilie  parfaitement  avec  des  mœurs  encor**-  tçros- 
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sières  et  avec  une  science  restreinte.  Elle  n'est  qu'une 
machine  intellectuelle.  Il  ne  s'agissait  pas  alors  de 
penser  à  nouveau  :  il  fallait  simplement  raisonner  sur 
ies  pensées  acquises,  dont  la  théologie  conservait  le 
dépôt  sacré.  Pas  de  science  indépendante  par  consé- 
quent :  la  philosophie  n'était,  suivant  l'expression  du 
temps,  que  l'humble  servante  de  la  théologie.  La  dia- 
lectique des  docteurs  du  moyen  âge  ne  fut  que  le  com- 
mentaire subtildes  livres  saints  et  de  la  doctrine  d'Aris- 
tote.  Il  semble,  dit  Locke,  à  voir  l'inertie  du  moyen 
âge,  que  Dieu  se  fût  contenté  de  faire  de  l'homme  un 
animal  à  deux  pattes,  en  laissant  à  Aristote  le  soin 
d'en  faire  un  être  pensant.  De  son  côté,  un  sage  péda- 
gogue du  dix-septième  siècle,  labbé  Fleuryjuge  en  ces 
termes  sévères  la  méthode  scolastique: 

*  Cette  manière  de  philosopher  sur  les  mots  et  sur  les  pensées, 
sans  examiner  les  choses  en  elles-mêmes,  était  assurément 
commode  pour  se  passer  de  la  conuaissauce  des  faits,  qui  ne 
s'acquiert  que  par  la  lecture  (Fleury  aurait  dû  ajouter  et  par 
l'observation  .,  et  c't'tait  un  moyen  facile  d'éliiouir  les  laïques 
ignorants  pai  un  langage  singulier  et  par  de  vaines  subtilités.  » 

La  scolastique  eut  pourtant  son  heure  d'éclat,  ses 
docteurs  érudits,  ses  professeurs  éloquents,  notamment 
Abélard. 

Abélard  (1079-H42).  —  Véritable  professeur  d'en- 
seignement supérieur,  Abélard,  par  le  prestige  de  son 
éloquence,  groupa  autour  de  lui  à  Paris  des  milliers 
d'étudiants.  La  parole  humaine,  la  parole  vivante  du 
professeur  avait  alors  une  autorité,  une  importance 
qu'elle  a  perdue  en  partie,  depuis  que  les  livres 
partout  répandus  remplacent  jusqu'à  un  certain  point 
l'enseignement  oral.  En  un  temps  où  l'imprimerie 
n'existait  pas,  où  les  copies  manuscrites  étaient,  rares, 
un  maître  qui  joignait  à  la  science  le  don  de  la  parole 
était  chose  vraiment  incomparable,  et  on  accourait 
de  tous  les  points  de  l'Europe  pour  profiter  de  ses 
feçons.  Abélard  est  le  représentant  le  plus  brillant  de 
h  pédagogie  scolastique,  avec  une  tendance  originale 
^  4 
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et  personnelle  vers»  l'émancipation  de  l'esprit.  «  Il  est 
ridicule,  disait-il,  de  prêcher  aux  autres  ce  qn*on  ne  peut 
îeur  faire  comprendre,  ni  comprendre  soi-même.  » 
Avec  plus  de  hardiesse  que  saint  Anselme,  il  appli- 
quait la  dialectique  à  la  théologie,  et  cherchait  à 
raisonner  sa  foi. 

Les  sept  arts  libéraux.  —  Les  sept  arts  libéraux 
'Constituaient  ce  qu'on  peut  appeler  l'enseignement  se- 
condaire du  moyen  âge,  tel  qu'il  était  donné  dans  les 
écoles  claustrales  ou  écoles  de  couvent,  et  plus  tard 
dans  les  universités.  On  distribuait  les  arts  libéraux  en 
deux  cours  d'études,  le  trivium  et  le  quadrivium  :  le  tri- 
vium  comprenait  la  grammaire  (grammaire  latine,  bien 
entendu),  la  dialectique  ou  logique,  et  la  rhétorique  ; 
au  quadrivium  se  rattachaient  la  musique,  l'arithmé- 
tique, la  géométrie  et  l'astronomie.  Il  est  important 
de  remarquer  que  ce  programme  ne  renferme  que 
des  études  abstraites  et  formelles  :  pas  d'études  réelles 
et  concrètes.  Les  sciences  qui  nous  font  connaître 
l'homme  et  le  monde,  l'histoire,  la  morale,  les  sciences 
physiques  et  naturelles,  étaient  omises  et  inconnues, 
sauf  peut-être  dans  quelques  couvents  de  bénédictins. 
Rien  de  ce  qui  peut  former  véritablement  l'homme  et 
développer  l'ensemble  de  ses  facultés  ne  préoccupe 
le  moyen  âge.  D'un  programme  d'études  ainsi  hmité 
pouvaient  sortir  des  raisonneurs  habiles,  des  argumen- 
tateurs  redoutables,  mais  jamais  des  hommes  complets. 
Méthodes  et  discipline.  —  Les  méthodes,  dans 
les  écoles  ecclésiastiques  du  moyen  âge,  répondaient  à 
l'esprit  d'un  temps  où  l'on  n'avait  aucun  souci  de  la 
liberté,  de  l'initiative  intellectuelle,  où  l'on  songeait  à 
imposer  des  dogmes,  non  àformer  des  intelligences.  Les 
maîtres  récitaient  ou  lisaient  leurs  cahiers  ;  les  élèves 
apprenaient  par  cœur.  La  discipline  était  dure.  On  se 
défiait  de  la  nature  humaine  corrompue.  En  4363  on 
interdicait  aux  étudiants  l'usage  des  bancs  et  des  chaises, 
ous  prétexte  que  ces  sièges  étaient  trop  hauts  pour  ne 
iaS  devenir  une  occasion  d'orgueil.  Pour  obtenir  l'o- 
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béissance,  on  usait  et  on  abusait^  des  châtiments  cor- 
porels. Le  fouet  est  à  la  mode  au  quinzième  comme  au 
quatorzième  siècle  :  «  Il  n'y  a  d'autre  différence,  dit  ua 
historien,  sinor*  que  les  fouets  du  quinzième  siècle  sont 
deux  fois  plus  longs  queles  fouets  du  quatorzième  (1).  » 
Xotons  cependant  la  protestation  de  saint  Anselme,  pro» 
testation  qui  signalait  le  mal  plus  qu'elle  n'y  remédia  : 

«  Jour  et  nuii,  disait  un  abbé  à  saint  Anselme,  nous  ne  ces- 
ions  de  frapper  les  enfants  confiés  à  nos  soins,  et  ils  empirent 
toujours.  »  —  Anselme  répondit  ;  «  Eh  quoil  vous  ne  cessez  de 
fes  frapper!  Et  quand  ils  sont  grands,  que  deviennent-ils? 
Idiots  et  slupides.  Voilà  une  belle  éducation  qui  d'hommes  fait 
des  bêtes!...  Si  tu  plantais  un  arbre  dans  ton  jardin,  et  si  tu 
l'enfermais  de  toutes  parts,  de  sorte  qu'il  ne  pût  étendre  ses 
ameaux ,  quand  tu  le  débarrasserais  au  bout  de  plusieurs 
années,  que  trouverais-tu?  Un  arbre  dont  les  branches  seraient 
courbées  et  tonJues;  et  ne  serait-ce  pas  ta  faute  pour  l'avoir 
«nsi   resserré   immodérément  ?  » 

Les  universités.  —  En  dehors  des  écoles  claustrales 
et  cathédrales,  auxquelles  il  faut  ajouter  quelques  écoles 
paroissiales,  premier  essai  de  nos  écoles  de  village,  la 
seule  fondation  pédagogique  du  moyen  âge  fut  ce  qu'on 
appelle  les  Universilés.  Vers  le  treizième  etlequator^ 
zième  siècle,  on  vit  se  multiplier  dans  les  grandes  villes 
d'Europe  ces  centres  d'études,  ces  groupements  d'étu- 
diants, qui  rappellent  de  loin  les  écoles  de  Platon  et 
d'Aristote.  De  ce  nombre  furent:  l'Université  qui  s'ouvrit 
à  Paris  pour  l'enseignement  de  la  théologie  et  de  la 
philosophie  (1200) ,  les  universités  de  Naples  (4224),  de 
Prague  (1345),  devienne  (1365),  de  Heidelberg  (1386), 
etc.  Sans  être  complètement  affranchies  de  la  tutelle  sa- 
cerdotale, ces  universités  furent  un  premier  épanouis- 
sement de  la  science  libre.  Les  Arabes  avaient  dès  le 
neuvième  siècle  donné  l'exemple  au  reste  de  l'Europe, 
en  fondant  à  Salamanque,  à  Cordoue,  et  dans  d'autres 
villes  d'Espagne,  des  écoles  où  étaient  cultivées  touteS' 
les  sciences. 

^1)  Monleil,  Histoire  des  Français  des  divers  états. 
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Gerson  (1 .363-1429).  —  Avec  le  doux  Germon,  l'au- 
teur supposé  de  V Imitation,  il  semble  que  la  sèche  dia- 
lectique s'efface,  pour  laisser  parler  le  cœur  et  faire 
place  au  sentiment.  Le  chancelier  de  l'université  de 
Paris  se  distingue  des  hommes  de  son  temps  par  son 
amour  pour  le  peuple.  Il  écrivit  en  langue  vulgaire  de 
petits  traités  élémentaires  à  l'usage  et  à  la  portée  des 
simples  gens.  Son  livre  latin,  intitulé  Des  petits  enfants 
qu  il  faut  conduire  au  C h7'ist,  témoigne  d'un  grand  esprit 
de  douceur  et  de  bonté  ;  les  observations  fines  et  délicates 
y  abondent.  Gerson  demande  par  exemple  aux  maîtres 
la  patience  et  la  tendresse  :  «  Les  petits  enfants,  dit-il. 
sont  plus  facilement  conduits  par  les  caresses  que  par 
la -crainte.  »  Il  redoute  pour  ces  Irêles  créatures  la  con- 
tagiondel'exemple:»  Aucun  être  vivant  n'est  plus  exposé 
que  l'enfant  à  se  laisser  corrompre  par  un  autre  enfaiit.  » 
Le  petit  enfant  est  à  ses  yeux  une  plante  délicate  qu'il 
faut  protéger  avec  vigilance  contre  toute  inlluence  mal- 
saine, en  particulier  contre  les  lectures  dangereuses, 
comme  celle  du  Roman  de  la  Rose.  Gerson  condamne 
les  châtiments  corporels  et  exige  des  maîtres  pour  leurs 
élèves  une  affection  de  père  : 

«  Que  le  précepteur  avant  toutes  choses  s*efforce  d'être  un 
père  pour  ses  élèves.  Qu'il  oe  soit  pas  du  tout  colère.  Qu'il  reste 
toujours  simple  dans  ses  enseignements;  qu'il  racoite  aux 
enfants  des  choses  saines  et  agréables...  » 

Ame  sensible  el  élevée,  Gerson  est  un  précurseur  de 

Fénelon  (1). 

Victorin  de  Feltre  (1371-144G).  —  On  aime  à  rap, 
procher  de  Gerson  un  de  ses  contemporains  italiens, 
le  célèbre  Victorin  de  Fellre,  professeur  à  l'université 
de  Padoue,  C'est  comme  précepteur  des  fils  du  prince» 
de  Gonzague,  et  ccmme  fondateur  d'une  maison  d'édu- 
cation à  Venise,  que  Victorin  trouva  l'occasion  de  ma» 

(1)  Dans  le  Traité  de  la  visite  des  diocèses,  en  1400,  Gerson  re- 
commandait aux  évêques  de  s'enquérir  si  chaque  paroisse  pos'iè- 
àait  une  école,  et  d'en  établir  où  il  n'y  en  avait  pua. 
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nifester  sesaptitudes  pédagogiques.  Avec  lui  l'éducation 
redevient  ce  qu'elle  était  en  Grèce,  le  développement 
barmonieux  de  l'esjjrit  et  dû  corps.  Les  exercices  cor 
porels,  la  natation,  l'équitation,  l'escrime,  remis  e  hon 
neur;  la  préoccupation  des  qualités  extérieures  de  la 
tenue;  une  méthode  d'enseignement  engageante  et 
agréable;  un  effort  constant  pour  démêler  le  caractère 
et  les  aptitudes  des  enfants  ;  une  préparation  conscien- 
cieuse de  chaque  leçon  ;  une  surveillance  assidue 
du  travail  des  élèves  :  tels  sont  les  traits  principaux 
de  la  pédagogie  de  Victorin  de  Feltre,  pédagogie  évi- 
demment supérieure  à  son  temps  et  qui  mériterait  une 
plus  longue  étude. 

Autres  pédagogues  de  la  fin  du  moyen  âge.  — 
Si  nous  écrivions  ici  un  livre  d'érudition,  il  y  aurait 
d'autres  penseurs  à  signaler  dans  les  dernières  années 
du  moyen  âge,  dans  cette  période  indécise  et  pour 
ainsi  dire  crépusculaire  qui  sert  de  transition  entre  la 
nuit  du  moyen  âge  et  le  grand  jour  de  la  Renaissance. 
Citons  entre  autres  le  chevalier  de  la  Tour-LAndry,  et 
/Ënéas  Sylvius  Piccolomini. 

Le  chevalier  de  la  Tour-Landry,  dans  l'ouvrage  qu'il  a 
écrit  pour  l'éducation  de  ses  filles  (1372),  ne  s'élève 
guère  au-dessus  de  l'esprit  de  son  temps.  La  femme,  à 
ses  yeux,  est  faite  pour  prier,  pour  aller  à  l'église.  Il 
propose  pour  modèle  à  ses  filles  une  comtesse  qui 
«  chaquejourvoulaitoïr  trois  messes.  »  Il  recommande 
le  jeûne  trois  fois  par  semaine  «  pour  mieux  dompter  la 
chair  »  et  empêcher  «  que  ellenes'esgaie  trop.  »  Pas  de 
responsabilité  ni  de  dignité  propre  pour  la  femme,  qui 
doit  obéir  à  son  mari,  à  son  seigneur,  «  et  faire  son 
commandement  soit  tort,  soit  droit  :  si  il  y  a  vice,  elle 
e^n  est  desblasmée  et  demoure  le  blasme  à  son  sei- 
gneur. » 

.-Enéas  Sylvius,  le  futur  pape  Pie  II,  dans  son  opus- 
cule sur  r  Éducation  des  enfants  (1451),  est  déjà  un 
homme  de  la  Renaissance,  puisqu'il  recommande  avec 
enthousiasme  la  lecture  et  l'étude  de  la  plupart  des 
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auteurs  Classiques,  li  irace  à  ailleurs  un  programme 
d"éludes  relativement  large  :  \  côté  des  lettres  il  place 
les  sciences,  la  géométrfe  et  l'arithmétique,  «  qui 
sont  nécessaires,  dit-il,  pour  exercer  l'esprit  et  assurer 
la  rapidité  des  conceptions,  »  et  aussi  l'histoire  et  la 
géographie  ;  il  avait  composé  lui-même  des  récits 
historiques  acom pagnes  de  cartes.  Les  défiances  de  la 
dévotion  outrée  n'existaientplus  chez  un  pédagogue  qui 
écrivait  :  «  Il  n'y  a  rien  au  monde  de  plus  précieux,  de 
plus  beau,  qu'une  intelligejice  éclairée.  » 

Résumé.  —  C'est  ainsi  que  le  moyen  âge  finissant 
s'acheminait  peu  à  peu  par  des  progrès  continus  vers 
l'émancipation  définitive  que  la  Renaissance  et  la  Ré- 
forme allaient  consacrer.  Mais  le  moyen  âge,  en  lui- 
même,  quelque  effort  que  l'on  tente  aujourd'hui  pour 
le  réhabiliter  et  y  découvrir  l'âge  d'or  des  sociétés  mo- 
dernes, reste  une  époque  néfaste.  Quelques  vertus, 
négatives  pour  la  plupart,  vertus  d'obéissance  et  de 
renoncement,  ne  sauraient  compenser  les  défauts  réels  de 
ces  siècles  rudes  et  barbares.  Une  éducation  supérieure 
réservée  aux  ecclésiastiques  ou  aux  hommes  de  haute 
condition  ;  une  instruction  qui  se  réduisait  à  un  ver- 
biage subtil,  qui  ne  développait  que  le  mécanisme  du 
raisonnement,  et  faisait  de  l'intelligence  la  prisonnière 
de  la  forme  syllogistique  ;  après  la  barbarie  des  pre- 
miers temps  un  pédantisme  bizarre  qui  s'oubliait  dans 
des  discussions  superficielles,  dans  des  distinctions  ver- 
bales ;  l'éducation  populaire  à  peu  près  nulle  et  res- 
treinte à  l'enseignement  latin  du  catéchisme;  enfin 
une  Efflise  absolue,  souveraine,  qui  déterminait  pour 
tous,  grands  ou  petits,  les  limites  de  la  pensée,  de  la 
croyance  et  de  l'action  :  telle  était,  au  point  de  vue  qui 
nous  occupe,  la  situation  du  moyen  âge.  Il  était  temps 
que  la  Renaissance  vînt  affranchir  les  esprits,  exciter 
et  révéler  à  lui-même  le  besoin  inconscient  de  l'ins- 
truction, et  par  Talliance  féconde  de  l'esprit  chrétien  et 
des  lettres  profanes  préparer  l'avènement  de  la  péda- 
gogie modernft. 


LEÇON  V 


LA  RENAISSANCE    ET  LES   THÉORIES  DE    L  ÉDUCATIOX^ 
AU  SEIZIÈME  SIÈCLE 

Caractères  généraux  de  la  pédagogie  du  seizième  siècle.  —  Causes 
de  la  renaissance  pédagogique.  —  La  théorie  et  la  pratique  de 
l'éducation  au  seizième  siècle.  —  Érasme  (1467-1.^36).  —  Édu- 
cation d"Érasme  :  les  Jéromites.  —  Ouvrages  pédagogiques 
d'Érasme.  —  La  civilité  puérile.  —  L'éducation  du  ptemier 
âge.  —  L'instruction  des  femmes.  —  Rabelais  (1483-1533).  — 
Critique  de  l'ancienne  éducation  :  Gargantua  et  Eudémon.  — 
Éducation  nouvelle.  —  Éducation-  physique.  —  Éducation  in- 
tellectuelle. —  Les  sciences  physiques  et  naturelles.  —  Leçons 
de  choses.  —  Méthodes  attrayantes.  —  Éducation  religieuse.  — 
Éducation  morale.  —  Montaigne  (1332-1392)  et  Rabelais.  —  Édu- 
cation personnelle  de  Montaigne. —  L'éducation  doit  être  géné- 
rale. —  But  de  l'instruction.  —  Éducation  du  jugement.  — 
Moyens  pédagogiques.  —  Études  recommandées.  — Défauts 
de  Montaigne.  —  Insuffisance  de  ses  vues  sur  l'instruction 
des  femmes. 


Caractères  généraux  de  la  péaagogie  du 
seizième  siècle.  —  4vec  la  Renaissance  conimence 
l'éducation  moderne.  Le3vnélhodes  pédagogiques  qu'on 
entrevoit  alors  ne  seront  sans  doute  développées  et 
perfectionnées  que  plus  taM;  les  doctrines  nouvelles 
ne  passeront  dans  la  pratique  que  peu  à  peu  et  avec  le 
progrès  des  temps.  Mais  dès  le  seizième  siècle  la  péda- 
gogie est  en  possession  de  ses  principes  essentiels,  A 
l'éducation  du  moyen  âg^e,  édjcation  rigoriste  et 
répressive,  qui  condamnait  le  corps  à  un  régime  trop 
sévère,  l'esprit  à  une  discipline  trop  étroite,  va  suc- 
céder, au  moins  en  théorie,  une  éducation  plus  iarge^ 
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plus  libérale,  qui  fera  sapartà  l'hygiène,  a\ïx  exercices 
physiques,  qui  affranchira  rintelligence,  jusque-là 
prisonnière  du  syllogisme,  qui  excitera  les  forces  tio- 
rales,  au  lieu  de  les  comprimer,  qui  substituera  des 
études  réelles  aux  subtilités  verbales  de  la  dialectique, 
qui  donnera  le  pas  aux  chose?  sur  les  mots,  qui  enfin, 
au  lieu  de  ne  développer  qu'une  seule  faculté,  le  rai- 
sonnement, au  lieu  de  réduire  l'homme  à  n'être  qu'une 
espèce  d'automate  dialecticien,  cherchera  à  former 
l'homme  tout  entier,  esprit  et  corps,  goût  et  science, 
cœur  et  volonté. 

Causes  delà  renaissance  pédagogique.  —  Les 
hommes  du  seizième  siècle  ayant  renoué  avec  l'anti- 
quité classique  un  commerce  trop  longtemps  inter- 
rompu, il  était  naturel  qu'ils  proposassent  aux  jeunes 
gens  l'étude  des  Grecs  et  des  Romains.  Ce  qu'on  appelle 
l'enseignement  secondaire  date  réellement  du  seizième 
siècle.  Aux  ouvrages  indigestes  du  moyen  âge  succè- 
dent les  beaux  écrits  d'Athènes  et  de  Rome,  vulgarisés 
désormais  par  l'imprimerie,  et  avec  les  auteurs  anciens 
renaissent,  grâce  à  une  imitation  féconde,  leurs  qua- 
lités, de  justesse  dans  la  pensée,  de  goût  et  d'élégance 
dans  la  forme.  En  France,  comme  en  Italie,  les  langues 
nationales,  maniées  et  pour  ainsi  dire  consacrées  par 
des  écrivains  de  génie,  deviennent  des  instruments  de 
propagande  intellectuelle.  Le  goût  des  arts,  ranimé 
par  une  floraison  d'artistes  incomparables,  étend 
l'horizon  de  la  vie  et  suscite  des  émotions  nouvelles. 
Enfin  la  Réforme  protestante  développe  la  pensée  per- 
sonnelle et  le  libre  examen,  en  même  temps  que  par 
son  succès  elle  impose  de  plus  grands  efforts  à  l'Eglise 
catholique. 

Ce  n'est  pas  à  dire  que  tout  soit  irréprochable  dans 
les  essais  pédagogiques  du  seizième  siècle.  D'abord, 
comme  il  est  naturel  chez  des  novateurs,  la  pensée  des 
pédagogues  de  ce  temps-là  se  distingue  par  l'enthou- 
siasme plus  que  par  la  précision.  Ils  indiquent  avec 
ardeur  le  but  à  atteindre,  plutôt  qu'ils  ne  déterminent 
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avec  GAdciilude  les  moyens  à  employer.  En  outre, 
quelques-uns  d'entre  eux  se  contentent  d'émanciper 
l'esprit  et  oublient  de  le  régler.  Enfin  d'autres  abusent 
des  anciens;  ils  sont  trop  préocupés  de  la  forme  et 
de  la  pureté  du  langage;  ils  tombent  dans  la  cicéro' 
manie,  et  il  ne  tient  pas  à  eux  qu'une  nouvelle  super- 
stition, celle  de  la  rhétorique,  ne  succède  à  la  supersti* 
tion  du  syllogisme. 

La  théorie  et  la  pratique  de  l'éducation  au 
seizième  siècle.  —  Dans  riiistoire  de  l'éducuLion  au 
seizième  siècle  il  faut  d'ailleurs  distinguer  avec  soin  la 
théorie  et  la  pratique  :  la  théorie,  déjà  hardie  et  en 
avance  sur  son  siècle,  la  pratique,  qui  se  traîne  encore 
péniblement  dans  l'ornière,  malgré  quelques  iniliatives 
heureuses. 

La  théorie,  il  faut  la  chercher  dans  les  œuvres 
d'Érasme,  de  Rabelais  et  de  Montaigne,  dont  on  peut 
dire  qu'avant  de  prétendre  à  les  devancer,  même  de 
notre  temps,  nous  devrions  nous  appliquer  à  les 
atteindre,  à  les  égaler,  dans  la  plupart  de  leurs  pré- 
ceptes pédagogiques. 

La  pratique,  c'est  d'abord  le  développement  de 
l'étude  des  humanités,  particulièrement  dans  lea 
premiers  collèges  de  la  société  de  Jésus,  et,  avant  lee 
jésuites,  dans  certains  collèges  protestants,  nolammenl 
au  collège  de  Strasbourg,  dirigé  avec  éclat  par  le 
célèbre  Sturm  (1537-1589).  C'est  ensuite  le  renouvelle- 
ment de  l'enseignement  supérieur,  marqué  surtout  par 
la  fondation  du  Collège  de  France  (i530)et  par  les  leçons 
brillantes  de  Ramus.  C'est  enfin  le  progrès,  il  faudrait 
presque  dire,  la  naissance  de  l'enseignement  primaire, 
avec  les  tentatives  des  réformateurs  protestants,  et  no- 
tamment de  Luther.  ^ 

Néanmoins  la  pensée  pédagogique  du  seizième  siècle 
reste  supérieure  à  l'action  ;  les  théories  devancent  de 
beaucoup  les  appfications,  et  méritent  presque  seules 
d'être  mises  en  lumière. 

Érasme  (1467-153G}   —  Par  ses  nombreux  écriu. 
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traductions,  grammaires,  dictionnaires,  compositions 
personnelles,  Erasme  a  répandu  autour  de  lui  et  com- 
muniqué à  ses  contemporains  son  goût  passionné  pour 
les  lettres  classiques.  Sans  agir  directement  surl'éduca- 
*.ion,  puisqu'il  n'a  guère  enseigné,  il  a  encouragé  par  soft 
exemple,  par  son  active  propagande,  l'étude  des  an- 
ciens. L'érudit  qui  disait  :  «  Quand  j'aurai  de  l'argent, 
j'achèterai  d'abord  des  livres  grecs,  puis  des  habits,  » 
mérite  d'être  compté  au  premier  rang  parmi  les  créar 
leurs  de  l'enseignement  secondaire. 

Éducation  d'Érasme  :  les  Jéromites.  —  Érasme 
a  été  élevé  par  les  moines,  comme  Voltaire  le  fut  par 
les  jésuites  :  ce  qui  n'a  rien  ôté  à  ces  libres  esprits  de  leur 
humeur  indépef7dante  et  de  leur  verve  satirique.  A  l'âge 
de  douze  ans,  Érasme  entrait  au  collège  de  Deventer,  en 
Hollande.  Ce  collège  était  dirigé  par  les  Jéromites,  ou 
frères  de  la  vie  commune.  Fondée  en  1340  par  Gérard 
Groot,  l'association  des  Jéromites  se  proposait,  entre 
autres  occupations,  l'instruction  des  enfants.  Très  mys- 
tiques et  très  ascétiques  à  leurs  débuts,  les  disciples  de- 
Gérard  Groot  se  bornaient  à  enseigner  la  Bible,  la  lec- 
ture et  l'écriture;  ils  proscrivaient,  comme  inutiles  à  la 
piété,  les  lettres  et  les  sciences.  Maisau  quinzièmesiècle, 
sous  l'influence  de  Jean  de  Wessel  et  de  Rodolphe 
Agricola,  les  Jéromites  se  transformèrent:  ils  furent  le& 
précurseurs  de  la  Renaissance,  les  promoteurs  de 
l'alliance  des  lettres  profanes  avec  le  christianisme. 
a  On  peut,  disait  Jean  de  We«sel,  lire  une  fois  Ovide.  On 
doit  lire  avec  plus  d'attention  Virgile,  Horace  et 
Térence.  »  Horace  et  Térence  furent  précisément  les  au- 
teurs favoris  d'Érasme,  qui  les  apprit  par  cœur  à  De- 
venter. Agricola,  dont  Érasme  ne  parle  qu'avec  enthou- 
siasme, fut  aussi  le  propagateur  zélé  des  chefs-d'œuvre 
de  Tantiquilé,  en  même  temps  que  le  critique  sévère 
des  mœurs  pédagogiques  d'un  temps  où  l'école  ressem- 
blait trop  à  une  prison. 

«  8i  une  chose  a  an  nom  contradictoire,  c'est,  disait-i,  lécole 
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Les  Grecê  l'ont  appelée  ayo\i\,  qui  veut  dire  ioisir,  récréation,  et. 
ies  Latins  Itcdiis,  c'est-à-dire  jeu  :  or  il  ny  arien  de  plus  éloigné 
de  la  récréation  et  du  jeu.  Aristophane  l'a  nommée  cppovTi<JX7^oiov, 
c'est-à-dire  lieu  de  souci,  de  tourment,  et  c'esi  là  assurément  • 
•dénomination  qui  lui  convient  le  mieux.  » 

Les  premiers  professeurs  d'Erasme  étaient  donc  det 
hommes  éclairé",  qui,  malgré  leur  condition  monas- 
tique, connaissaient  et  aimaient  l'antiquité.  Mais,  à  vrai 
diife,  Érasme  fut  son  propre  maître  à  lui-même.  Il  se  mit 
par  un  effort  personnel  à  l'école  des  anciens,  il  étudia 
toute  sa  vie,  tantôt  boursier  au  collège  de  Montaigu,  à 
Paris,  tantôt  précepteur  de  riches  gentilshommes,  tou- 
jours en  quête  de  science,  parcourant  l'Europe  entière, 
pour  y  chercher  en  chaque  ville  savante  de  nouvelles 
occasions  de  s'instruire. 

Ouvrages  pédagogiques  d'Érasme.  —  La  plupart 
des  ouvrages  d'Erasme  ont  trait  à  l'instruction.  Les 
uns  sont  presque  des  livres  de  classe,  des  traités  élé  men- 
taires  de  pédagogie  pratique,  par  exemple  ses  hvres 
Sur  la  manière  d^écrire  les  lettres,  Sur  la  civilité  des 
mœurs  puériles,  etc.  Notons  aussi  ses  Adages,  vaste 
répertoire  de  proverbes,  de  sentences  empruntées  àl'au- 
tiquité;ses  Colloques,  recueil  de  dialogues  à  l'usage  des 
jeunes  gens,  quoique  l'auteur  y  traite  de  bien  des  choses 
dont  un  écolier  ne  doit  pas  entendre  parler.  Dans  une 
Autre  catégorie  doivent  être  placés  des  ouvrages  d'un 
caractère  plus  théorique,  oii  Erasme  expose  ses  idée* 
sur  l'éducation.  Dans  l'opuscule  Sur  la  méthode  de$ 
études  [de  Hatione  studii),  ii  cherche  les  règles  de  l'ins- 
truction littéraire,  de  l'étude  de  la  grammaire,  delà  cul- 
ture de  la  mémoire,  de  l'explication  des  auteurs  grecs 
et  latins.  Un  autre  traité  ,  intitulé  De  la  première  éduca- 
tion libérale  des  enfants  [De  pueris  statim  ac  liberaliter 
instituendis),  est  plus  important  encore  et  embrasse 
l'ensemble  de  léducation.  Érasme  y  étudie  le  carac- 
tère de  l'enfant,  la  question  de  savoir  si  l'on  peut  uti- 
lîser  les  premières  années,  les  ménagements  à  gai  der 
avec  le  jeune  âge;    il  y  recommande  les  méthodes 
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attrayantes,  il  y  condamne  avec  vivacité  la  discipline 
barbare  qui  régnait  dans  les  écoles  de  son  temps. 

La  civilité  puérile.  —  Érasme  est  un  des  premiers 
pédagogues  qui  aient  compris  l'importance  de  la  poli- 
tesse. Dans  un  siècle  encore  grossier,  où  les  mœurs  des 
classes  cultivées  elles-mêmes  toléraient  des  usages  que 
répudierait  aujourd'hui  le  rustre  le  plus  ignorant,  il 
était  bon  d'appeler  l'attention  sur  la  tenue  extérieure  et 
les  devoirs  de  la  civilité.  Érasme  savait  à  merveille  (jue 
la  politesse  a  un  côté  moral,  qu'elle  n'est  pas  affaire  de 
pure  convention,  qu'elle  procède  des  dispositions  inté- 
rieures d'une  âme  bien  rég:lée.  Aussi  lui  assigne-t-il 
nne  place  importante  dans  l'éducation  : 

«  Le  debvoir  d'instruire  ]■->  jeunesse  coutient.  cAi-il,  plusleur» 
parties,  (lesquelles  comme  la  pn-mière,  au?si  la  priiicipaieest  que 
l'esprit  tendrelet  de  Teufant  soit  iuslniit  à  la  piéti^;  la  denxiesme 
qu'il  aime  et  apprenue  les  arts  libéraux;  la  troisiesme  qu'il  soit 
dressé  à  l'enlregent  d'une  vie  civile  :  la  quatriesme  que  dès  les 
rudiments  de  sou  euge,  il  s  accoutume  à  la  civilité  morale.  » 

On  ne  s'étonnera  pas  d'ailleurs  que  la  civilité 
d'Erasme  soit  encore  imparfaite,  tantôt  trop  facile, 
tantôt  trop  exigeante,  toujours  naïve-  «  C'est  chose  reli- 
gieuse, dit-il,  de  saluer  celuy  qui  esternue.  —  C'est 
chose  moralement  peu  convenable,  quand  on  boit,  de 
pencher  la  tête  en  arrière,  comme  font  les  cigognes, 
afin  qu'il  ne  reste  rien  dans  le  verre.  —  Si  on  laisse 
tomber  du  pain  par  terre,  on  le  baisera  après  l'avoir 
relevé.  »  D'autre  part,  Érasme  semble  admettre  qu'on 
ee  mouche  avec  les  doigts,  quoiqu'il  interdise  de 
urendre  pour  mouchoir  son  bonnet  ou  son  habit.  11 
■  H  mande  qu'on  se  lave  la  figure  le  matin  avec  de  l'eau 
ure  ;  mais,  «  ajoutet-il,  le  faire  à  nouveau  après  n« 
rime  à  rien.  » 

L'éducation  du   premier  âge.  —  Comme  Quia- 

tilien.  dont   il  s'inspire  souvent,  Érasme  ne  dédaigne 

as  d'entrer  à  l'école  primaire,  et  de  régler  les  premien 

jercices  de  la  culti'-e  intellectuelle.  Sur  bien  des  T)oints 
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la  pensée  de  l'érudit  du  seizième  siècle  n'est  qu'un  écho 
de  V Institution  o?'atoireoudes  essais  pédagogiques  de 
Plutarque.  Quelques  maximes  méritent  d'être  retenues: 

«  Nous  apprenons  tout  volontiers  de  ceux  que  nous  aimons.  » 

«  Les  parents  eux-mêmes  ne  peuvent  bien  élever  leurs  enfants, 

s'ils  ne  s'en  font  que  craindre.'»  —  «  Hy  a  des  enfants  que  l'on  tue- 
rait plutôt  que  de  les  amender  par  les  coups  :  par  la  douceur 
et  les  avertissements  bienveillants,  on  en  fait  ce  que  Ton  veut.  » 
—  «  Les'  entants  apprendront  à  parler  leur  langue  sans  aucune 
fatigue,  par  l'usage  et  la  pratique.  »—  «  L'apprentissage  de  la  lec- 
ture et  de  l'écriture  est  quelque  peu  fastidieux  :  le  maître 
atténuera  ingénieusement  l'ennui  par  l'artifice  d'une  méthode 
at'ra vante.  »  —  «  Les  anciens  moulaient  en  forme  de  lettres  des 
friandises  aimées  des  enfants,  et  leur  faisaient  ainsi,  en  quelque 
sorte,  avaler  l'alphabet.  »  —  «  On  se  bornera  d'abord,  en  fait  de 
a:>;cepte8  de  grammaire,  à  ce  qu'il  y  a  de  plus  simple.  »  —  «  De 
même  que  !e  corps,  dans  ;e  premier  âge,  est  nourri  à  petites 
dosas  distribuées  par  intervalles,  ainsi  l'esprit  de  l'enfant  doit  être 
fîourri  de  connaissances  appropriées  à  sa  faiblesse  et  pré.^enléea 
jiRfit  à  pi'tit.  » 

O3  toutes  ces  citations  ressort  une  pédago,2:ie  bieft- 
Vrillante  et  aimable,  pleine  de  tendresse  pour  les  en- 
fants. Érasme  réclame  pour  eux  le  lait  et  ]ns  caresses 
de  la  mère,  la  familiarité  et  la  bonté  du  père,  la  pro- 
preté et  même  l'élégance  de  l'école, enfin  la  douceur 
ê!  l'indulgence  du    maître. 

L'instruction  des  femmes.  —  Les  érudits  de  la 
flenaissance  n'excluaient  pas  les  femmes  de  toute  par- 
ticipation aux  trésors  littéraires  que  leur  ouvrait  à  eux- 
mêmes  l'antiquité  retrouvée  :  Érasme  les  admet  même 
à  un  partage  égal. 

Dans  le  Colloque  de  Vabbè  et  de  la  femme  instruite 
Magdala  réclame  pour  elle  le  droit  d'apprendre  le  latin, 
«  afin  de  s'entretenir  chaque  jour  avec  tant  d'auteurs  si 
éloi^uents.  si  instructifs,  si  sages,  si  bons  conseillers.  » 
Dans  le  livre  du  Mariage  chrétien,  Érasme  raille  les 
jeunes  filles  qui  n'apprennent  qu'à  faire  la  révérence,  à 
tenir  les  mains  croisées,  à  pincer  les  lèvres  quand  ellei 
rient,  à  ae  boire  et  manger  que  le  moins  possible  dans 
ea  repas  en  commun,  apr^s  l'avoir  fait  amplement  en 
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pariiculier.  Plus  ambitieux  pour  la  femme,  Érasme  lui 
recommande  toutes  les  études  qui  lui  permettent 
d'élever  elle-même  son  enfant  et  de  s'associer  à  la  vie 
intellectuelle  de  son  mari. 

Vives,  un  contemporain  d'Érasme  (1492-1540),  un 
pédagogue  espagnol,  exprimait  des  idées  analogue? 
dans  ses  livres  sur  l'éducationdes  femmes,  où  il  recom- 
mande aux  jeunes  filles  la  lecture  de  Platon  et  de 
Sénèque. 

En  résumé,  la  pédagogie  d'Érasme  n'est  pas  sans 
râleur;  mais  avec  lui  l'éducation  courait  le  risque  de 
rester  exclusivement  grecqueet  latine.  Humaniste  avant 
tout,  il  ne  faisait  qu'une  toute  petite  part  aux  sciences, 
à  l'histoire,  qu'il  suffit  d'effleurer,  disail-il;  et,  ce  qui 
le  peint  au  naturel,  il  recommandait  l'étude  des 
jciences  physiques  pour  celte  raison  surtout,  que  l'écri- 
yain  trou-vera  dans  la  connaissance  de  la  nature  une 
source  abondante  de  métaphores,  d'images  et  de  com- 
paraisons. 

Rabelais  (1 483-1 553).  —  Tout  autre  est  l'esprit  de  Ra- 
ûelais,  qui  sous  une  forme  fantaisiste  et  originale  a 
esquissé  un  système  complet  d'éducation.  Quelques  pa- 
ges de  haute  gravité,  éparses  au  milieu  des  polisson- 
neries épiques  de  son  œuvre  burlesque,  lui  donnent  le 
droit  de  figurer  au  premier  rang  parmi  les  personnes 
qui  ont  réformé  l'art  de  discipliner  et  de  développer  les 
.^âmes  humaines  (1). 

La  pédago.ïie  de  Rabelais  est  la  première  apparition 
-^lïe  ce  qu'on  peut  appeler  le  réalisme  dans  l'instruc- 
tion, àH'encontre  du  formalisme  scolaslique.  L'auteur 
de.  Gnrcfàntua  tourne  l'esprit  du  jeune  homme  vers 
des  objets  Vraiment  dignes  de  l'occuper;  il  entrevoit 
l'avenir  réservé  à  l'éducation  scientifique,  à  l'étude  de 
>a  nature  ;  il  convie  l'esprit,  non  plus  aux  laborieuses 
subtilités,  aux  artifices  comphqués  que  la  scolastique 

(1). Voyez î'urtoutléfchapitres suivants:  Livre  1.  cli.  Aiv,xv,xx 
ixa,  XXIV  5  livre  II,  ch,   \\  vi,  xn,  vm. 
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avait  mis  à  la  mode,  mais  à  de  rudes  efforts,  à  un  large 
épanouissement  de  la  nature  humaine. 

Critique  de  rancienne  éducation  :  Gargantua 
et  Eudémon  —  La  verve  satirique  de  Rabelais  a 
trouvé  dans  les  mœurs  du  seizième  siècle  mainte  occa- 
sion de  s'égayer,  et  son  livre  est  comme  un  recueil  de 
pamphlets.  Mais  il  n'est  rien  qu'il  ait  poursuivi  de  plus 
de  sarcasmes  que  l'éducation  de  ce  temps-là. 

Gargantua,  au  début,  est  élevé  d'après  les  méthodes 
scolastiques  ;  il  travaille  pendant  vingt  ans  de  toutes 
ses  forces,  apprenant  si  bien  les  livres  où  il  étudie, 
qu'il  est  capable  de  les  réciter  par  cœur  au  rebours. 
«  Et  cependant  son  père  apercent  que  en  rien  ne  prouf- 
fitoit;etqui  pis  est,  en  devenoit  fou,  niays,  tout  res- 
veur  et  rassoté.  » 

A  cette  discipline,  inintelligente  et  artificielle,  qui  sur- 
charge la  mémoire,  qui  retient  de  longues  années 
l'élève  sur  des  hvres  insipides,  qui  fait  perdre  à  l'esprit 
toute  initiative,  qui  l'hébète  au  lieu  de  le  dégourdir, 
Rabelais  oppose  l'éducation  naturelle,  qui  fait  appel  à 
l'expérience  et  aux  faits,  qui  forme  le  jeune  homme, 
non  pas  seulement  pour  des  discussions  d'école,  mais 
pour  la  vie  réelle,  pour  les  conversations  du  monde, 
qui  enfin  enrichit  l'intelligence  et  orne  la  mémoire, 
sans  étouffer  les  grâces  natives  et  la  hberté  de  l'esprit. 

Eudémon,  qui,  dans  le  roman  de  Rabelais,  représente 
l'élève  des  méthodes  nouvelles,  sait  penser  avec  jus- 
tesse, parler  avec  aisance;  il  se  présente  sans  hardiesse, 
mais  avec  assurance.  Q.icind  on  le  met  en  présence  de 
Gargantua,  il  se  tourne  vers  lui,  «  le  bonnet  au  poing, 
la  face  ouverte,  la  bouche  vermeille,  les  yenlxasseurez  ; 
et  avecque  modestie  juvénile,  »  il  le  comphmente  élé- 
gamment et  gracieusement.  A  tout  ce  qu'Eudémon  lui 
dit  d'aimable,  Gargantua  ne  trouve  rien  à  répondre  : 
«  Toute  sa  contenance  feut  qu'il  se  print  à  plorer  comme 
nne  vache,  et  se  cachoit  le  visaige  de  son  bonnet,  el 
on  ne  peut  tirer  de  luy  une  paroi  le.  » 

Rabelais  a  ingénieusement  personnifié  dans  ces  deux 
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écoliers  si  diflerents  d'allure  deux  méthodes  d'éduca- 
lion  contraires,  celle  qui,  par  de  mécaniques  exercices 
de  mémoire,  engourdit  et  alourdit  l'esprit,  et  celle  qui, 
laissant  plus  de  liberté,  forme  des  intelligences  vives, 
des  caractères  francs  et  ouverts. 

Éducation  nouvelle.  —  Voyons  maintenant  avec 
quelque  détail  comment  Rabelais  conçoit  cette  éduca- 
tion nouvelle.  Après  avoir  mis  en  relief  les  défauts 
contractés  par  Gargantua  à  l'école  de  ses  premiers 
maîtres,  il  le  confie  à  un  précepteur,  à  Ponocrate,  qui 
'3st  chargé  de  le  corriger,  de  le  redresser,  en  le  gou> 
vernant  d'après  ses  propres  principes. 

Ponocrate  procède  d'abord  avec  lenteur  ;  il  consi- 
dère que  «  nature  ne  endure  mutations  soubdaines  sans 
grande  violence.  »  Il  étudie  et  observe  son  élève;  il 
veut  juger  de  son  train  naturel.  Puis  il  se  met  à  l'œu- 
vre; il  entreprend  une  refonte  générale  du  caractère  et 
de  l'esprit  de  Gargantua,  en  dirigeant  à  la  fois  son  édu- 
cation physique,  son  éducation  intellectuelle,  son  édu- 
cation morale. 

Éducation  physique.  —  L'hygiène  et  la  gymnas- 
tique, la  propreté  qui  conserve  le  corps,  et  les  exercices 
qui  le  fortifient,  ces  deux  par'ies  essentielles  de  l'édu- 
cation physique  préoccupent  également  Rabelais. 
Érasme  pensait  qu'il  «  ne  rime  a  rien  »  de  se  laver 
plus  d'une  fois  par  jour.  Gargantua,  au  contraire,  après 
ses  repas,  baigne  ses  mains  et  ses  yeux  dans  l'eau 
fraîche.  Rabelais  n'oublie  pas  qu'il  a  été  médecin  : 
aucun  détail  n'est  omis,  relativement  aux  soins  du 
corps,  même  les  plus  répugnants.  Il  n'en  est  plus  à 
croire  comme  les  mystiques  du  moyen  âge,  qu'il  est 
permis  de  loger  la  science  dans  un  corps  crasseux,  et 
qu'un  intérieur  malpropre  ou  négligé  ne  messied  pas 
aux  âmes  vertueuses.  Les  premiers  précepteurs  de  Gar- 
gantua'disaient  qu'il  suffisait  de  se  peigner  <*  a'vec  les 
quatre  doigts  et  le  pouce  :  et  que  soy  aultrement  pi- 
ii^ner,  laver  et  nettover,  estoyt  perdre  son  temps  en  ce 
monde    »  Avec    Panocrate,    Gargantua    réforme    ses 
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•vabitudes,  et  s'efforce  de  ressembler  à  Ëudenion,  qui 
'.;lait  •<  tant  teslonné,  tant  bien  tiré,  tant  bien  espousseté 
tant  honneste  en  son  maintien  que  trop  mieuJx  res- 
sembloit  quelque  petit  angelot  qu'ung  homme.  » 

Rabelais  attache  la  même  importance  à  la  gymna- 
tique,  à  la  promenade,  à  la  vie  active  et  en  plein  aii 
Il  ne  laisse  pas  Gargantua  pâlir  et  s'étioler  sur  les  livre.-.. 
Après  l'étude  du  matin,  il  le  mène  jouer.  La  paume. 
la  balle  succèdent  à  la  lecture  :  «  Gualantenient  s'exer 
çoit  le  corps,  comme  il  avoit  son  ame  auparavant 
exercé.  »  De  même,  après  l'étude  de  l'après-midi.  Jus 
qu'au  souper,  Gargantua  consacre  tout  son  temps  aux 
3xercices  du  corps.  Équitation,  lutte,  natation,  toute 
espècedejeux  physiques,  la  gymnastique  sous  toutes  ses 
formes,  il  n'est  rien  que  Gargantua  ne  fasse  pour  dé- 
gourdir ses  membres  et  fortifier  ses  muscles.  Ici  comme 
ailleurs.  Rabelais  force  la  note,  et  recherche  à  dessein 
l'exagération  pour  mieux  faire  comprendre  sa  pensée. 
Il  faudrait  des  journées  qui  eussent  plusieurs  fois  vingt- 
quatre  heures  pour  qu'un  homme  réel  trouvât  le  temps 
de  fair^  tout  ce  que  l'auteur  de  Gargantua  demande  à 
son  géant.  C'est  une  véritable  orgie  de  gymnastique 
qu'il  profiose  au  corps  colossal  de  son  héros,  comme 
revanche  du  long  ascétisme  du  moyen  âge.  N'oublions 
pas  qu'ici,  comme  dans  toutes  les  autres  parties  de 
l'œuvre  de  Rabelais,  la  fiction  se  mêle  sans  cesse 
à  la  réalité.  Rabelais  écrit  pour  des  géants,  auxquels  il 
est  naturel  de  demander  des  efforts  gigantesques. 
Pour  avoir  la  pensée  exacte  de  l'auteur,  il  faut  ré- 
duire aux  proportions  humaines  ses  exagérations  fan 
taisistes. 

Éducation  intellectuelle.  —  Pour  l'esprit  comme 
pour  le  corps.  Rabelais  veut  dos  prodiges  d'activité. 
Gargantua  se  lève  à  quatre  heures  du  matin,  et  la  plus 
grande  partie  de  sa -longue  journée  est  remplie  par 
''étude.  Aux  paresseuses  contemplations  du  moyen  âge 
RabeJaiiÀ  substitue  un  effort  incessant,  une  action  intense 
ie  l'esprit.  Ce  sont  d'abord  les  longues  anciennes  que 
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Gargantua  étudie  :  en  première  ligne  le  grec,  qte 
Rabelais  relève  du  long  discrédit  où  il  était  toml^ 
au  moyen  âge,  comme  le  prouvait  l'adage  vulgaire 
«  Grxcum  est^  non  legitur,  » 

« 

«  Mainteuan^  toutes  disciplines  sont  restituées,  les  langue» 
instaurées,  grecque  (sans  laquelle  c'est  honte  que  une  personie 
se  diesçavant),  hebraicque,  chaldaicque,  latine:  les  impressiois 
tant  élégantes  et  correctes  en  usance,  qui  ont  esté  inventées  de 
mon  eage  par  inspiration  divine,  comme  à  contrefll  l'arUllerie 
par  suggestion  diabolicque.  Tout  le  monde  est  plein  de  gens 
sçavans,  de  précepteurs  très  doctes,  de  librairies  très  impie?, 
et  il  m'est  advis  que  ny  au  temps  de  PI  ton,  ny  deCiceron,  ny 
de  Papinian,  n'estoit  telle  commodité  d'estude  comme  on  y 
veoit  maintenant.  » 

Rabelais,  comme  tous  ses  contemporains,  est  donc 
enthousiaste  des  lettres  classiques,  mais  il  se  distingue 
d'eux  par  un  goût  très  prononcé  pour  les  sciences,  et 
en  particulier  pour  les  sciences  de  la  nature. 

Les  sciences  physiques  et  naturelles.  —  Le 
moyen  âge  avait  complètement  négligé  iétude  de  la 
nature.  L'art  d'observer  était  ignoré  de  ces  dialecti- 
ciens subtils,  qui  ne  voulaient  connaître  le  monde  phy- 
sique qu'à  travers  les  théories  d'Aristote  ou  les  dogmes 
des  livres  saints,  qui  n'attachaient  aucun  prix  à  Tétude 
de  Tunivers  matériel,  séjour  passager  et  méprisable 
des  âmes  immortelles,  et  qr.i  d'ailleurs  se  flattaient  de 
découvrir  au  bout  de  leurs  syllogismes  tout  ce  qu'il 
était  nécessaire  d'en  savoir.  Rabelais  est  assurément 
e  premier  en  date  de  cette  grande  école  de  pédago- 
gues qui  mettent  les  sciences  au  premier  rang  parmi 
les  études  dignes  de  l'homme. 

L'écolier  du  moyen  âge  ne  savait  rien  du  monde. 
Gargantua  exige  de  son  fils  qu'il  le  connaisse  sous 
tous  ses  aspects  : 

«  Quant  à  la  congnoissance  des  faicts  de  nature,  écrit- il  à 
Pantagruel,  je  venix  que  tu  te  y  adonnes  curieusement,  qu'il 
n'y  ait  mer,  rivière,  ny  fontaine  dont  tu  ne  congnoisses  bs 
poissons  :   /ous  les  oyseaulx  de  l'aer.  tous  lei  arbres,  arbuQt^ 
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et  fnitices  des  forestz,  toutes   les  herbes  de  la  terre,  touts  les 
Lûetauli  cache?  au  ventre  des  abysmes,  les  pierreries  de  lou 
orient  et  raidy,  rieh  ne  te  soit  incongneu...  Par  fréquentes  ana- 
lomies  acquier-toy  pnrfaicte  congnoissance  de  l'aultre  monde, 
qui  est  l'homme...  Somme  que  je  voye  un  abysme  de  science.  » 

Rien  n  est  om  j,  on  .e  voit,  de  ce  qui  constitue  la 
science  de  l'univers  ou  la  connaissance  de  l'homme. 

Remarquons-le  d'ailleurs.  Rabelais  veut  que  son 
élève  non  seulement  connaisse,  mais  qu'i>  aime  et  sente 
'a  nature.  Il  recommande  aux  écoliers  d  aller  lire  les 
Géorgiques  de  Virgile  au  milieu  des  prés  et  des  bois. 
Précurseur  de  Rousseau  sur  ce  point  comme  sur 
quelques  autres,  il  pense  qu'il  y  a  profit  pour  la  santé 
de  Tâme  à  se  lafraîchir  l'imagination,  à  se  reposer 
l'esprit,  par  le  spectacle  des  beautés  de  la  nature  : 

«  Ponocrate,  pour  séjourner  Gargantua  de  ceste  véhémente  in- 
tention des  esperitz,  advisoit  une  foys  le  moys  quelque  jour  bien 
clair  et  serain,  auquel  bougeoyent  au  matin  de  la  ville,  et 
alloyent  à  Gentilly,  ou  à  Boloigne,  ou  à  Montrouge,  ou  au  pont- 
Charanton,  ou  à  Vanve3,ou  à  Sainct-Glou.  Et  là  passoyent  toute 
ta  journée  jouans,  chantans,  dansans,  se  veaullrans  eu  quel- 
que beau  pré,  dénicheans  des  passereaulx,  prenans  des  caillea, 
peschants  aux  grenouilles  et  escrevisses...    >» 

Leçons  de  choses.  —  Dans  le  plan  d'études 
quMmagine  Rabelais,  l'esprit  de  l'élève  est  toujours  en 
éveil,  même  à  table.  Là  l'instruction  se  fait  en  causant  : 
l'entretien  porte  sur  les  mets,  sur  les  objets  qui  frappent 
les  yeux  de  Gargantua,  sur  la  nature  et  les  propriétés 
de  l'eau,  du  vin,  du  pain,  du  sel.  Tout  objet  sensible 
devient  matière  à  questions  et  à  explications.  Gargantua 
fait  souvent  des  promenades  a  travers  champs,  et  il 
étudie  la  botanique  en  pleine  campagne,  «  passans  par 
quelques  prez  ou  aultres  lieux  herbus,  visitans  les 
arbres  et  plantes,  les  conferens  avec  les  livres  dea 
anciens  qui  en  ont  escript...  et  en  emportans  les 
pleines  mains  au  logis.  »  Peu  de  leçons  didactiques:  ub 
enseignement  intuitif,  donné  en  présence  des  choses 
elies-mémes,  telle  est  déjàda  méthode  de  Rabelais.  C'est 
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dans  le  même  sens  qu'il  envoie  son  élève  visiter  les 
magasins  des  orfèvres,  les  fonderies,  les  cabinets 
d'alchinnie,  les  ateliers  de  toute  espèce  :  véritables  pro- 
menades scientifiques,  analogues  à  celles  que  l'on  pra 
tique  aujourd'hui.  Rabelais  v^ut  former  un  homme 
complet,  ii'itié  à  l'art,  à  l'industrie,  capable  aussi, 
comme  ['Emile  de  Rousseau,  de  se  livrer  à  un  travail 
manuel.  Quand  le  temps  est  pluvieux  et  la  promenade 
interdite,  Gargantua  emploie  son  temps  à  fendre,  à 
scier  du  bois,  à  battre  des  gerbes  dans  la  grange. 

Méthodes  attrayantes.  —  Par  réaction  contre  la 
routine  fastidieuse  du  moyen  âge,  Rabelais  voudrait 
que  son  élève  étudiât  en  jouant,  qu'il  apprît  les 
mathématiques  elles-mêmes  «  par  récréation  et  amu- 
sement. »  C'est  en  maniant  des  cartes  à  jouer  que 
Gargantua  s'instruit  de  mille  «  inventions  nouvelles  qui 
se  rapportent  à  la  science  numérale.  »  De  même  pour 
la  géométrie,  l'astronomie.  Les  arts  d'agrément  ne  sont 
pas  négligés,  notamment  l'escrime.  Gargantua  est  un 
homme  monstrueux,  qui  doit  être  développé  dans  tous 
les  sens.  Les  beaux-arts,  musique,  peinture,  sculpture, 
ne  lui  sont  pas  étrangers.  Le  tiéros  de  Ri  bêlais  repré- 
sente moins  un  homme  individuel,  qu'un  être  collectif 
qui  personnifie  la  société  tout  entière,  avec  toute  la 
variété  de  ses  aspirations  nouvelles,  avec  toute  l'iL.en- 
site  de  ses  besoins  multiples.  Tandis  que  le  moyen  dge 
laissait  de  parti  pris  dans  l'inaction  certaines  ten- 
dances naturelles,  Rabelais  les  appelle  toutes  à  la  vie, 
sans  choix,  il  est  vra.  et  sans  di>cernement,  avt»c  toute 
la  fougue  d'une  imag:.iation  émancipée. 

Éducation  religieuse.  —  Pour  la  religion 
comme  pour  tout  le  reste,  Rabelais  est  l'adversaire 
d'une  éducation  simplement  extérieure  et  de  pure 
forme.  Il  se  moque  de  son  Gargantua,  qui  avant  sa 
régénération  intellectuelle,  alors  qu'il  est  encore  à 
l'école  de  «  ses  précepteurs  sophistes  »,  se  rend  i 
l'église,  après  un  copieux  déjeuner,  «  pour  y  entendre 
vingt  et  six  ou  trente  messes:  »  Ce  qu'il  substitue  à  cette 
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dévotion  du  dehors,  à  cet  abus  des  pratiques  super 
ficielles,  c'est  un  sentiment  vrai  de  piété,  c'est  la 
lecture  directe  des  textes  sacrés  :  «  Ce  pendant  qu'on 
habilloit  Gargantua,  luy  estoit  leue  quelque  pagine  de 
la  divine  Escripture  (4).  »  C'est  plus  encore,  c'est  l'ado- 
ration intime  et  personnelle  «  du  grand  plasmateur 
de  l'univers  »,  excitée  par  l'étude  des  œuvres  de  Dieu. 
A  peine  levés,  Gargantua  et  son  maître  Ponocràte  con- 
sidèrent l'état  du  ciel  ;  ils  admirent  la  voûte  céleste. 
Le  soir  ils  se  livrent  à  la  même  contemplation.  Après 
les  repas,  comme  avant  de  dormir,  Gargantua  adiesse 
des  prières  à  Dieu,  pour  l'adorer,  pour  confirmer  sa 
foi,  pour  le  glorifier  de  sa  bonté  immense,  pour  lui 
rendre  grâces  de  tout  le  temps  passé  et  se  recom- 
mander à  lui  pour  l'avenir.  L'inspiration  religieuse 
de  Rabelais  procède  à  la  fois,  et  du  sentiment  qui  pro- 
voqua la  Réfor'me  protestante,  à  laquelle  il  faillit  lui- 
même  adhérer,  et  de  tendances  plus  modernes  encore, 
celles  par  exemple  qui  animent  la  philosophie  déisie 
de  J.-J.  Rousseau. 

Éducation  morale.  —  Ceux  qui  ne  connaissent 
Rabelais  que  de  réputation,  ou  pour  quelques-unes  de 
ses  drôleries  innomiirables,  s'étonneront  peut-être  que 
le  jovial  auteur  puisse  passer  pour  un  maître  de 
morale.  Il  est  cependant  impossible  de  méco/maître 
l'inspiration  sincère  et  élevée  de  passages  tels  que 
celui-ci  : 

«  Parce  que,  selon  le  saige  Salomon,  sapience  n'entre  point 

en  ame  malivole,  et  science  sans  conscience  n'est  que  ruyne  de 
l'ame,  il  te  convient  servir,  aymcr  et  craindre  Dieu,  et  en  luy 
mettre  toutes  tes  pensées,  tout  ton  espoir...  Aye  suspectzles-abus 
du  monde.  Ne  metz  ton  cueur  à  vanité  :  car  ceste  vie  est  transi- 
toire :  mais  la  parolle  de  Dieu  demoure  éternellement.  Soys 
«erviable  à  tous  tes  prochains,  et  les  ajTue  comme  toy  mesme. 
Révère  tes  précepteurs,  fuy  iea  compaignies  de»  gens  esquelz  tu 

(1),  Ralielais  recommande  l'étude  de  l'hébreu  afln  que  l'on  puisse 
connaître  dans  leur  forme  originale  les  livres  sacrés.  Il  a  di 
quelque  part:  «  J'ayrae  bien  mieux  ouïr  l'Évangile  que  de  ouïr  l 
vie  de  sainte  Marguerite  ou  quelque  autre  cafarderie.  » 
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ne  veulx  point  ressembler  ;  et  les  f»races  que  Dieu  te  a  données, 
icelles  ne  reçoipz  en  vain.  Et  quand  tu  congnoistras  que  tu  auras 
tout  le  sçavoir  de  par  delà  acquis,  retourne  vers  moi,  aGn  que  je 
te  voye,  et  donne  ma  bénédiction  devant  que  mourir.  » 

Montaigne  (1533-1592)  et  Rabelais.  —  Entre 
Érasme,  l'humaniste  érudit,  exclusivement  amoureux 
des  belles-lettres,  et  Rabelais,  le  hardi  novateur,  qui 
recule  aussi  loin  que  possible  les  limites  de  l'esprit, 
et  qui  fait  entrer  toute  l'encyclopédie  du  savoir 
humain  dans  la  cervelle  de  son  élève,,  au  risque  de  la 
faire  éclater,  Montaigne  occupe  une  place  intermédiaire, 
avec  ses  tendances  circonspectes  et  mesurées,  avec 
sa  pédagogie  discrète,  modérée,  ennemie  de  tous  les 
excès.  11  semblait  que  Rabelais  voulût  développer  éga- 
lement toutes  les  facultés,  et  qu'il  mît  toutes  les  études, 
lettres  et  sciences,  sur  le  même  plan.  Montaigne 
demande  à  choisir:  entre  les  diverses  facultés,  iï 
s'attache  surtout  à  former  le  jugement  ;  entre  les 
diverses  connaissances  il  recommande  de  préférence 
celles  qui  font  les  esprits  droits  et  sensés.  Rabelais 
surmène  l'esprit  et  le  corps  :  il  rêve  une  instruction  à 
outrance,  où  toute  science  serait  approfondie.  Mon- 
taigne demande  seulement  qu'on  «  gouste  des  sciences 
la  crouste  première  ;  »  qu'on  les  effleure  sans  les 
épuiser,  qu'on  les  traverse  légèrement,  «  à  la  fran- 
çaise. »  Mieux  vaut  à  ses  yeux  une  tête  bien  faite, 
qu'une  tête  bien  pleine.  11  s'agit,  non  d'accumuler, 
d'entasser  des  connaissances,  mais  de  s'en  assimiler 
ce  qu'une  intelligence  avisée  peut  en  digérer  sans 
fatigue.  En  un  mot,  tandis  que  Rabelais  s'attable 
pour  ainsi  dire  au  banquet  de  1^  science,  avec  une 
avidité  qui  rappelle  la  gloutonnerie  des  repas  panta- 
gruéliques, Montaigne  est  un  gourmet  délicat  qui  veut 
seulement  satisfaire  avec  discrétion  un  appétit  modéré. 

Éducation  personnelle  de  Montaigne.  —  On  de- 
vient souvent  pédagogue  par  ressouvenir  de  son  édu- 
cation personnelle.  C'est  ce  qui  est  arrivé  à  Montaigne. 
iSa  pédagogie  est  à  la  fois  une  imitation  des  méthodes 
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4u'un  père  plein  de  sollicitude  lui  avait  appliquées  à 
iui-même,  et  une  protestation  contre  les  défauts  et  les 
vices  du  collège  de  Guyenne,  où  il  entra  à  l'âge  de 
six  ans. 

L'éducation  domestique  de  Montaigne  offre  le  spec 
tacle  intéressant  d'un  entant  qui  grandit  librement. 
Mon  âme,  dit-il  lui-même,  a  été  élevée  en  toute  douceur 
et  liberté,  sans  rigueur  ni  contrainte.  Son  père,  ingé- 
nieux dans  sa  tendresse,  le  faisait  éveiller  chaque  ma 
tin  au  son  des  instruments,  afin  de  lui  éviter  ces  réveils 
brusques  qui  préparent  mal  au  travail.  En  tout,  il  prati- 
quait avec  lui  cette  discipline  tempérée,  à  la  fois  in- 
dulgente et  ferme,  également  éloignée  de  la  complai- 
sance et  de  la  dureté,  que  Montaigne  a  baptisée  du 
nom  de  douceur  sévère.  Une  autre  particularité  de  l'é- 
ducation de  Montaigne,  c'est  qu'il  apprit  le  latin  comme 
on  apprend  sa  langue  maternelle.  Son  père  l'avait  ea- 
touré  de  domestiques  et  de  précepteurs  qui  ne  l'entre- 
tenaient qu'en  latin.  Il  en  résulta  qu'à  six  ans  il  était 
assez  avancé  dans  la  langue  de  Cicéron  pour  que  les 
meilleurs  latinistes  du  temps  «  craignissent  à  l'accos- 
ter ;  »  en  revanche,  il  n'entendait  pas  plus  le  français 
que  l'arabesque.»  Il  est  évident  que  le  père  de  Montaigne 
avait  fait  fausse  route,  mais  du  moins  Montaigne  retira, 
de  cette  expérience  une  idée  juste,  à  savoir,  que  les 
méthodes  ordinairement  suivies  pour  l'étude  des  lan- 
gues mortes  sont  trop  lentes  et  trop  mécaniques  ;  qu'on 
y  abuse  des  règles  et  qu'on  n'y  fait  point  une  asset 
grande  part  à  l'usage  :  «  C'est  un  bel  et  grand  adjence- 
ment,  dit-il,  que  le  grec  et  le  latin,  mais  on  l'acheple 
Lrop  cher.  » 

Au  collège  de  Guyenne,  où  il  passa  sept  ans,  Mon- 
taigne apprit  à  détester  les  châtiments  corporels  et  le 
dur  régime  des  internats  de  son  temps  : 

«  ...Au  lieu  de  convier  les  eufaats  aux  lettres,  on  ne  leur  pré- 
sente à  la  vérité  qu'horreur  et  cruauté.  Osiez  moy  la  violence  et 
la  iorce  ;  il  n'est  rien,  à  mon  advis,  qui  abastardisse  et  estouraisM 
si  fort  une  nature  bien  née...  Celle  police  de  la  plupart  de  noe 
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collèges  m'a  tousjours  despieu...  C'est  une  vraye  geaule  de  jeu- 
nesse captive.  Arrivpz-y  sur  le  poiûct  de  leur  office  :  vous  n'oyez 
que  cris  et  d'enfants  suppliciez  et  de  muistres  enivrez  en  leur 
cholere.  Quelle  manière  pour  esveiller  l'appétit  envers  leur  leçon, 
à  ce^^  tendres  âmes  et  craiutifves,  de  les  y  guider  d'-xue  trougue 
eHroyahie,  les  ma  ns  armées  de  fouets!  Inique  et  yieroiciouse 
torme!...  Combien  leurs  classes  seroient  plus  décemment  jon- 
•chees  de  fleurs  et  de  feuillees,  que  de  tronçons  dosiers  sanglantsl 
J'y  ferois  pnuliaire  la  Joye,  l'Alaigresse,  et  Flora  et  les 
Sraces...  Où  ea»  leur  proufit,  que  làl'eust  aussi  leur  esbat  1  » 

Importance  d'une  éducation,  générale,  non  spé- 
ciale. —  Si  Montai^^ae  a  traité  en  passant,  dans  divers 
chapitres  des  Essais  (1),  des  questions  de  pédagogie, 
cen'esl  pas  seulement  en  souvenir  de  ses  propres  années 
d'apprentissas^e,  c'est  aussi  parce  qu'il  juge  en  philo- 
sophe que  «  la  plus  grande  diificulté  et  importance  de 
l'humaine  science  semble  estre  en  cest  endroict,  où  il 
se  traicte  de  la  nourriture  et  instruction  des  en- 
fants. » 

Pour  lu4y  l'éducation  est  Fart  de  former  des  hommes, 
non  des  spécialistes.  C'est  ce  qu'il  explique  d'une  façon 
originale  et  sous  forme  d'anecdote  : 

«  Allant  un  jour  à  Orléans,  je  trouvay  dans  cettA  plaine,  au 
deçà  de  Clery,  deux  régents  qui  venoyentà  Bourdeaux,  environ 
à  cinquante  pas  l'un  de  l'aultre  :  plus  loiog  derrière  enx  je 
veoyois  uneJU"oupe.etun  maistreen  teste,  qui  estoit  feu  monsieur 
le  comte  de  la  Rochefoucault.  Un  de  mes  gents  s'enquit  au  pre- 
mier de  ces  régents,  qui  estoit  ce  gentilhomme  qui  venoit  aprez 
Sny;  luy,  qui  n'avoit  pas  veu  ce  train  qui  le  suyveoit,  et  qui 
•penseoit  qu'on  luy  pariast  de  son  compaignon,  respoudit  plai- 
samittent  :  «.  Il  n'est  pas  gentilhomme,  cest  un  grammairien,  et 
je  suis  logicien.  »  Or,  nous  qui  cherchons  icy,  au  rebours,  de 
former,  non  un  grammairien  ou  logicien,  mais  un  gentilhomme, 
laissciis  les  abuser  de  leur  loisir:  nous  avons  affaire  ailleurs.  » 

Il  est  vrai  que  Montaigne  dit  gentilhomme,  et  non 
fimplement -homme;  mais  au  fond  sa  pensée  ^st  déjà 

(4).  Voyez  surtout  le  ch.  xxiv  du  livre  I«',  du  Pédantisme  ;  ^^ 
chtip.  XXV  du  même  livre  :  de  l'Institution  des  enfants  ;  le 
«hup.  vil  du  livre  41  :  de  C Affection  des  pères  arix  enfants. 
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celle  de  Rousseau  et  de  tous  ceux  qui  réclament  une 
éducation  crénérale  de  Tàme  humaine. 

But  de  rinstruction.  —  D'après  cela,  il  est  facile  de 
comprendre  que  les  lettres  et  les  autres  études  ne  sont, 
aux  yeux  de  Montaigne,  que  le  moyen,  r'instrument,  et 
non  le  but,  la  fin  de  l'instruction.  L'auteur  des  Fssait 
ne  cède  pas  à  l'ivresse  littéraire  qui,  au  seizième  siècle, 
s'empara  de  quelques  érudits  et  fit  de  la  connaissance 
de?  langues  anciennes  l'idéal  de  l'éducation.  Peu  lui 
importe  que  l'élève  ait  appris  à  écrire  en  latin  ;  ce  qu'il 
faut  exiger,  c'est  qu'il  soit  devenu  meilleur  et  plus 
avisé,  qu'il  ait  le.jugement  plus  sain.  «Si  son  ame  n'en  va 
un  meilleur  bransle,  j'aymerois  autant  qu'il  eust  passé 
le  temps  à  jouer  à  la  paiilme.  » 

Éducation  du  jugement.  —  Montaigne  a  retourné 
en  cent  manières  sa  pensée  pédagogique  dominante, 
qui  est  la  nécessité  de  former  le  jugement.  Sur  ce  point 
ij  faudrait  citer  des  pages  entières  : 

ff ...  A  la  mode  de  qiioy  nous  a  omraes  in?truict9,  il  n'est  pas  mer- 
veille, si  ny  les  escholiers.Dy  les  maistres.n'en  devienoent  pas  plus 
habiles,  qnoy  qu'ils  s'y  faoent  plus  doctes.  De  vray,  le  soing  et 
la  despeuse  de  nos  pères  ue  vise  qu'à  nous  meubler  la  teste  de 
science:  du  jugement  et  de  là  vertu,  peu  de  nouvelles.  Criez 
d'un  passant  à  nostre  peuple:  «  0  le  sçavant  homme  !  »  et  d'un 
aultre  :  «  0  le  bon  homme!  »  il  ne  t'.iuldra  pas  à  destourner 
les  yeulx  et  son  respect  vers  le  premier.  11  y  fauldroit  un  tiers 
crieur  :  «  0  les  lourdes  testes!  »  Nous  nous  enquerons  volon- 
tiers :  «  Sçait  il  du  grec  ou  du  latin  ?  escrit  il  en  vers  ou  en 
prose?  »  mais  s'il  est  devenu  meilleur  ou  plus  advisé,  c'esloit  le 
principal,  ei  c'est  ce  qui  demeure  derrière.  Il  falloit  s'enquérir 
qui  est  mieuls  sçavant,  non  qui  est  plus  sçavant.  » 

*t  Nous  ne  travaillons  qu'à  remplir  la  mémoire,  et  laisson 
l'entendement  et  la  conscience  vuides.  Tout  ainsi  que  les  oyseau, 
Tont  quelquefois  à  la  qi;este  du  grain,  et  le  portent  au  bec  san 
le  tasler,  pour  en  faire  becbee  à  leurs  petits  :  ainsi  nos  pedani 
▼ont  pillotants  la  science  dans  les  livres,  et  ne  la  logent  qu'ai 
bout  de  leurs  lèvres,  pour  la  dégorger  seulemeot  et  mettre  ai 
vent.  » 

Études  recommandées.  —  L'esprit  pratique  et  uti- 
litaire de  Moniaigue  lui  dicte  son  plan  d'études.  Une  s'a- 
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git  pas  avec  lui  de  pénétrer  dans  les  enfoncements  des 
sciences  :  les  études  (^'^sin  tcressées  ne  sont  pas  son  affaire. 
Si  Rabelais  a  voulu  développer  les  facultés  spéculatives, 
Montaigne,  au  contraire,  s'est  préoccupé  des  facultés  pra- 
tiques :  il  subordonne  tout  à  la  morale.  L'histoire,  pa» 
exeiviple,  il  faut  l'apprendre,  non  pas  tant  pour  connaître 
les  faits  que  pour  les  apprécier.  Il  ne  faut  pas  tant  im- 
primer dans  la  mémoire  de  l'enfant  «  la  dale  de  la 
ruyne  de  Carthage,  que  les  mœurs  de  Hannibal  et  de 
Scipion,  ny  tant  où  mourut  Marcellus,  que  pourquoy  il 
feust  indigtje  de  son  debvoir  de  m,ourir  là.  » 

De  même  dans  la  philosophie,  ce  n'est  pas  îa  conns-V 
sance  générale  de  l'homme  et  de  la  nature,  ce  sont 
seulement  les  parties  morales  et  d'une  utilité  pratique 
que  Montaigne  estime  et  recommande  : 

«C'est  grand  cas  que  les  choses  en  soyent  là  en  nostre  siècle,  que 
la  philosophie  soit,  jusques  aux  gents  d'entendement,  un  nom 
vain  et  fantastique,  qui  se  trouve  de  nul  usage  et  de  nul  prix, 
par  opinion  et  par  effect  Je  croy  que  ces  ergoti.'^mes  en  s^nt 
tause,  qui  ont  saisi  ses  avenues...  •> 

«  ...La  philosophie  est  celle  qui  nous  instruit  à  vivre.  » 

Moyens  pédagogiques.  —  L'éducatioïi  purement 
livresque  n'est  pas  du  goût  de  Montaigne.  Il  compte 
moins  sur  les  livres  que  sur  l'expérience  et  la  fréquenta- 
tion des  hommes,  sur  l'observation  des  choses  et  sur  les 
suggestions  naturelles  de  l'esprit  : 

«  Pour  apprendre  à  bien  juger  et  a  bien  parler,  tout  co  qui  se 
présente  à  nos  yeux  sert  de  livre  suffisant  :  la  malice  d'un 
page,  la  sottise  d'un  valet,  un  propos  de  table,  ce  sont  autant  ûe 
nouvelles  matières...  » 

«  A  cette  cause  le  commerce  des  hommes  y  est  merveilleusa- 
ment  propre,  et  la  visite  des  pais  estrangiers..,  pour  en  rapporter 
princip2,lement  les  humeurs  de  ces  nations  et  leurs  façons,  e 
pour  'Crotter  et  limer  no?tre  cervelle  contre  celle  d'aultruy.  » 

«  ...La  leçon  se  fera  tautostpar  devis,  tantost  par  livre....  » 

M  ...L'enfant  gondera  la  portée, d'un  chascun,  un  bouvier,  un 
maçon,  un  passant.  Qu'où  luy  mette  en  fantasie  une  honneate 
curiosité  de  tontes  choses  :  tout  ce  qu'il  y  aura  de  singulier 
autour  de  lui,  il  le  verra  ;  un  bastiment,  une  foDUine,  un  homme. 
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le  lieu   d'une  bataille  ancienne,  le   passage   de  César  3u  de 
Charlemagne....  » 

Les  choses  doivent  précéder  les  mots.  Montaigne  sur 
ce  point  devance  Coménius,  Rousseau  et  tous  les  péda- 
gogues modernes. 

«  Que  notre  disciple  soit  bien  pourveu  de  choses  :  les  pa  oies  ne 
suyvront  que  trop.  » 

«  Le  monde  n'est  que  babil ,  et  ne  veis  jamais  homme  qui  ne 
die  plus  tost  plus  que  moins  qu'il  ne  doibt.  Toutefois  la  moitié 
de  nostre  aage  s'en  va  là  :  on  nous  tient  quatre  ou  cin  {  ans  à 
entendre  les  mots,  etc....  » 

«  Ce  n'est  pas  à  dire  que  ce  ne  soit  uue  belle  et  bonne  chose 
que  le  bien  dire  :  mais  non  pas  si  bonne  qu'on  la  faict  ;  et  suis 
despit  de  quoy  nostre  vie  s'embesongne  toute  à  cela.  » 

Comment  il  faut  lire.  —  Montaigne  a  vivement 
critiqué  l'abus  des  livres: 

«  Je  ne  veulx  pas  qu'on  emprisonne  ce  garson:  je  ne  veulx 
pas  corrompre  son  esprit  à  le  tenir  à  la  géhenne  et  au  travail, 
à  la  mode  des  aultres,  quatorze  ou  quinze  heures  par  jour, 
comme  im  portefaix;  ny  ne  trouverois  bon,  quand,  par  quelque 
complexion  solitaire  et  mélancholique,  on  le  verroit  adonné 
d'une  application  trop  indiscrète  à  l'estude  des  livres,  qu'on  la 
luy  nourrist  :  cela  les  rend  ineptes  à  la  conversation  civile,  et 
les  destourne  de  meilleures  occupations.  » 

Mais,  en  même  temps  qu'il  déconseille  l'excès  de  la 
lecture,  il  a  admirablement  défini  de  quelle  façon  il 
convient  de  lire.  Surtout,  dit-il,  qu'on  s'assimile  et  qu'on; 
s'approprie  ce  qu'on  lit.  Que  le  travail  du  lecteur  res; 
semblée  celui  des  abeilles,  qui  pilotent,  deci,  delà,  les 
sucs  des  fleurs,  et  qui  en  font  du  miel,  qui  n'est  plus  ni 
thym  ni  marjolaine.  En  d'autres  termes,  qu'on  lise  avec 
réflexion,  avec  esprit  de  critique,  en  dominant  par 
son  jugement  personnel  les  pensées  de  l'auteur,  sans 
s'y  asservir  jamais. 

Défauts  de  Montaigne.  —  Le  plus  grand  céfautde 
Montaigne,  c'est,  il  faut  bien  le  dire,  qu'il  manque  un 
peu  de  cœur.  Légèrement  égoïste  et  épicurien,  il  n'a 
célébré  que  la  vertu  faoile  où  l'on  arrive  «  par  des  routes 
ombrageuses,  gazonnées  de  doux  fleurantes.  »  A-t-il 
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ja-nais  pratiqué  lui-même  !es  devoirs  pénibles,  qui 
exiû-ent  un  eiïort?  Pour  aîmer  les  eufants.  il  attend 
qu'ils  soientaimables;  tant  qu'ils  sont  petir?.  il  les  dédai- 
gne et  les  éloigne  de  lui. 

«  Je  ne  pays    recevoir   cette  passion  de  quoy  on   embrasse 

-ee  enfants  à  peine  encore  nays,  n'ayant  ni  mouvement  en 
lame,  ny  forme  recognoissabie  au  corps,  par  où  ils  se  puissent 
rendre  aimables,  et  ne  Ips  ay  pas  souffert  volontiers  nourrir  prè? 
de  moy  (1).  »  —  «  Neprenez  jamais  et  donnez  encore  moins  à  vo? 
femmes  la  charge  de  la  nourriture  de  vos  enfants  I  » 

Montaigne  avait  joint  l'exemple  au  précepte.  Il  dit 
quelque  part  lestement  :  «  Mes  enfants  me  meurent 
tous  en  nourrice.  >>  Il  va  jusqu'à  dire  qu'un  homme  de 
lettres  doit  préférer  ses  écrits  à  ses  enfants  :  «  Les  enfan- 
tements de  nostre  esprit  sont  plus  nostres  (2).  » 

Insuffisance  des  vues  de  Montaigne  sur  l'ins- 
truction des  femmes.  —  Un  autre  défaut  de  l'es- 
prit de  Montaigne,  c'est  qu'à  force  de  modération  •  et 
démesure,  il  reste  un  peu  étroit. .Ne  lui  demandons  pas  de 
hautes  vues  sur  la  destinée  humaine:  il  la  conçoit  d'une 
fr<ion  un  peu  mesquine  et  terre  à  terre.  Cette  absence 
de  conceptions  larges  se  mai  4éste  surtout  dans  ses  ré- 
flexions sur  l'éducation  féminine.  Montaigne  est  de  ceux 
qui  par  fausse  galanterie  veulent  maintenir  la  femme 
dans  l'ignorance,  sous  prétexte  que  l'instruction  nuirait 
à  ses  charmes  naturels.  Il  prohibe  à  leur  endroit  même 
l'étude  de  la  rhétorique,  parce  que,  dit-il,  ce  serait 
«  couvrir  ses  beauté/,  sous  des  beautez  estrangieres.  » 
Les  femmes  doivent  se  contenter  des  avantages  qu^ 
leur  assure  leur  sexe.  Avec  la  science  qu'elles  ont  natu- 
rellement, elles  commandent  à  la  baguette  et  régentent 
les  régents  A  l'école.  Pourtant  ii  se  ravise;  mais  il  y  a 
dans  ses  concessions  plus  de  mépris  encore  que  dans 
«es  prohibitions 

*  Si  toutefois  il  leur  tascbe  de  nous  céder  en  quoy  que  ce  suit 

{{)  Essais,  l.  ]I.,ch.  VIII. 
{t)!hui..\.  lll.,ch.XIil 
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et  veulent  par  curiosité  avoir  part  aux  livres,  la  poésie  est  un 
amusement  propre  àleur  besoing:  c'est  un  art  lolastre  et  subtil, 
parlier,  desguisé,  tout  au  plaisir,  tout  en  montre  comme  elles.  » 

Citons  encore  les  passages  suivants  (1)  : 

«  Et  nous  et  la  théologie  ne  requérons  pas  beaucoup  de 
science  aux  femmes...  » 

«  ...François,  duc  ue  bietaigue,  iils  de  Jean  V, comme  on  luy 
parla  de  son  mariage  avec  Isabeaii,  Bile  d'Escosse,  et  au'cu  luy 
a<ijoa3ta  qu'elle  avoit  esté  nourrie  simplement  et  sons  auicane 
instruction  de  lettres,  re^pon<iit  :  «.qu'il  l'en  aymoi;  ,mieulx,  et 
qu'une  femme  esioit  assez  sçavante  quand  ©lie  sçavùl  mettre 
liilference  entre  la  chemise  et  le  pourpoint  de  son  mari.  » 

«  ...Ouand  je  les  veois  attachées  à  la  rhétorique,  à  la  judiciaire, 
à  la  logique  et  semblables  drogueries  si  vaines,  et  inutiles  à  leur 
besoing.  j'entre  en  crainte  que  les  hommes  qui  le  leur  conseil- 
lent le  facent  pour  avoir  loy  de  les  xegeuter  soubs  ce  titre  (2).  » 

Il  est  impossible  de  témoigner  plus  <le  mé|)ris  pour  la 
femme.  Montaigne  va  jusqu'à  lui  refuser  certaines 
qualités  du  cœur.  Il  lui  échappe  de  dire  à  propos  de 
NP"*'  de  Gournay,  sa  fille  adoptive  :  «  La  perfection  de 
la  très  saincte  amilié  où  nous  ne  lisons  point  que  son 
ëexeayt  pu  monter/encore...  » 

Quoi  qu'il  en  soit,  malgré  de  graves  lacunes,  la  péda- 
gogie de  Montaigne  est  une  pédagogie  de  bon  sens, 
liont  certaines  parties  mériteront  toujours  d'être  ad- 
mirées. Les  jansénistes,  Locke,  Rousseau,  à  des  degrés 
divers,  s'inspireront  de  Montaigne.  De  son  temps,  il  est 
rrai,  ses  idées  ne  furent  guère  recueillies  que  par  son 
disci[)le  Charron,  qui  dans  le  livre  de  la  Sagesse  (2)  n'a 
liit  que  distribuer  dans  un  ordre  méthodique  les  pen- 
sées éparses  des  Essais.  Mais  s'il  n'a  pas  agi  sur  son 
siècle,  Moiitaigneest  du  moins  demeuré,  après  trois  cents 
ins,  un  guide  sûr  en  matière  d'éducation  intelle€*;iîelle. 

(1)  Essaù.  1.  III,  ch.  m. 

(£;  Vcy.  surloMt  h-  ch.  tiv  du  iivie  lll. 


LEÇON  VI 

LES  ORIGINES  PROTESTANTES  DE  L'E.^SEIUNBBUNT 
PRIMAIRE.    LLTHER,    COMÉKIUS. 

Origine*  de  l'enseignement  primaire,  —  Esprit  de  la  réforme  pro 
testante  —Calvin,  Mélanchton,  Zwingli.  —  Luther(1483-1546). 
Appel  adressé  aux  magistrats  et  sénateurs  d'Allemagne.  — 
Double  utilité  de  l'instruction.  —  Nécessité  d'une  instruction 
publique.  —  Critique  des  écoles  du  temps.  —  Organisation  des 
écoles  uouvelles.  —  Programme  d'études.  —  Progrès  des  mé- 
thodes.— Le?  États  généraux  d'Orléans  (156.0).  —  Ratich  (1571- 
1635).  —  Coménius  (1592-1671).  —  Son  caractère.  —  Inspira- 
tion baconienne.  —  Vie  de  Coménius.  —  Ses  principaux 
ouvrages.  —  Division  de  l'instruction  en  quatre  degrés.  — 
Initiation  élémentaire  à  toutes  les  études.  —  L'école  populaire. 
—  Emplacement  de  l'école.  —  Intuitions  sensibles.  —  Simpli* 
fication  des  études  grammaticales.  —  Principes  pédagcgiguefe 
de  Coménius. 

Origines  de  renseignement  primaire.  —  Avec  L» 

Salle  et  la  fondation  de  l'institut  des  frères  des  écoles 
chrétiennes  l'historien  de  la  pédagogie  salue  les  ori- 
gines catholiques  de  l'enseignement  primaire;  dans 
les  décrets  et  les  lois  de  la  Révolution  française,  ses 
origines  laïques  et  philosophiques:  mais  c'est  aux  réfor- 
mateurs protestants,  c'est  dès  le  seizième  siècle  à  Lu- 
ther, c'est  au  dix-septième  siècle  à  Coménius,  que  re- 
vient l'honneur  d'avoir  les  premiers  organisé  des  écoles 
populaires.  L'enseignement  primaire  en  ses  débuts 
est  chose  protestante,  et  la  Réforme  en  a  été  le  berceau. 
Esprit  de  la  réforme  protestante.  —  Le  dévelop- 
pement de  l'instruction  pnmaire  était  la  conséquence 
logique  des  principes  fondamentaux  de  la  réforme 
protestante.  Comme  l'a  dit  M.  Michel  Bréal  :   «   En 
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rendant  l'homme  responsable  de  sa  foi  et  en  plaçant 
la  source  de  cette  foi  dans  l'Écriture  sainte,  la  Réforme 
contractait  l'obligation  de  mettre  chacun  en  état  de  se 
sauver  par  la  lecture  et  par  l'intelligence  de  la  Bible... 
La  nécessité  d'expliquer  et  de  commenter  le  caté- 
chisme fut  pour  les  maîtres  une  obligation  d'apprendre 
à  exposer  une  idée  et  à  la  décomposer  en  ses  éléments. 
L'étude  de  la  langue  maternelle,  celle  du  chant,  ab 
rattachèrent  à  la  lecture  de  la  Bible  (traduite  en 
allemand  par  Luther)  et  au  service  rehgieux.  »  La 
Réforme  contenait  donc  en  germe  toute  une  révolution 
pédagogique  ;  elle  mettait  au  service  de  l'instruction 
l'intérêt  religieux  ;  elle  associait  le  savoir  et  la  foi,  et 
voilà  pourquoi  depuis  trois  siècles  les  nations  protes- 
tantes tiennent  la  tête  de  l'humanité  en  fait  d'instruction 
primaire. 

Calvin  (1509-1564),  Mélanchton  (1497-1560), 
Z'wingli  (1484-1-532).  —  Il  s'en  faut  cependant  que 
tous  les  protestants  de  la  Réforme  aient  témoigné  d'un 
zèle  égal  pour  l'instruction  primaire.  Calvin,  absorbé 
par  les  luttes  et  les  polémiques  religieuses,  ne  s'occupa 
que  surla  fin  de  sa  vie  de  fondations  scolaires,  et  encore 
le  collège  qu'il  installa  à  Genève  en  1559  n'était  guère 
qu'une  école  de  latin.  Mélanchthon,  qu'on  a  appelé  «  le 
précepteur  de  l'Allemagne  »,  a  travaillé  pour  les  écoles 
savantes  plus  que  pour  les  écoles  populaires.  Il  a  été 
avant  tout  un  professeur  de  belles-lettres;  il  voyeil 
avec  tristesse  la  sulitude  se  faire  à  ses  cours  de 
l'université  de  Wittemberg,  quand  il  expliquait  le? 
Olynthiennes  de  Démosthène.  Avant  Calvin  et  Mélan- 
chton, le  réformateur  suisse Zwingli  s'était  montré  sou- 
cieux de  l'enseignement  primaire  dans  son  petit  livre: 
«  Sur  lamanièred  instruire  et  d'élever  chréliennemen.  les 
garçons  (1524.^  ^  —  Il  y  recommandait  l'histoire  natu- 
relle, l'arithme  tique,  etaussi lesexercices d'escrime,  atin 
de  préparer  de  bonne  heure  des  défenseurs  à  la  pairie. 

Luther  (1 183-1 046;. —  Le  réformateur  allemand  Lu- 
ther est  de  tous  s«scureIigronnai''es  celui  qui  a  servi  avec 
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le  pluB  d'ardeur  la  cause  de  Tinstruction  élémentaire. 
Avec  lui  non  seulement  un  appel  pressant  fut  adressé  aux 
classes  dirigeantes  pour  la,  fondation  des  écoles  du 
peuple  ;  mais,  de  plus,  les  méthodes  s'améliorèrenL, 
l'esprit  pédagogique  fut  renouvelé  selon  les  principes 
du  protestantisme.  «  La  spontanéité,  a-t-un  dit  non 
sans  quelque  exagération,  la  libre-pensée,  et  la  libre 
rech<^rche  sont  le  fond  du  protestantisme  :  où  il  régna, 
disparurent  la  méthode  de  répéter  et  d'apprendre  par 
cœur  sans  réflexion,  le  mécanisme,  l'assujettissement  à 
l'autorité,  la  paralysie  de  l'intelligence  opprimée  par 
des  instructions  dogmatiques,  et  la  science  mise  en 
tutelle  par  les  croyances  de  rÉgi'.se  (1).  » 

Appel  aux  magistrats  et  aux  sénateurs  de 
rAllemagne.  —  Dès  1524,  Luther,  dans  un  écrit  spécial 
adressé  aux  pouvoirs  publics  de  l'Allemagne,  se  pro- 
nonçait avec  force  contre  l'oubli  où  étaient  tenus  les 
intérêts  de  l'instruction.  Cet  appel  a  ceci  de  caractéris- 
tique que  le  grand  réformateur,  tout  en  professant  que 
l'Église  est  la  mère  de  l'école,  semble  surtout  compter 
sur  le  bras  séculier,  sur  la  puissance  laïque,  pour  servir 
ses  desseins  d'instruction  universelle.  Chaque  ville, disait- 
il,  faitannueliementde  grandes  dépenses  pourconstruire 
ses  chemipfc,  pour  fortifier  ses  remparts,  pour  acheter 
des  arm^s  et  équiper  des  soldats  :  pourquoi  ne  dépense- 
rait-elle pas  autant  pour  payer  un  ou  deux  maîtres 
d'école?  «  La  prospérité  d'une  cité  ne  dépend  pas 
seulement  de  ses  richesses  naturelles,  de  la  solidité  de 
Besmurs,  de  l'élégance  de  ses  maisons,  de  l'abondance 
des  armes  dans  ses  arsenaux  :  le  salut  et  la  force  d'une 
ville  résident  surtout  dans  la  bonne  éducation,  qui  lui 
donne  des  citoyens  instruits,  raisonnables,  honnêtes, 
bien  élevés.  » 

Double  utilité  de  l'instruction.  —  Ce  qui  est 
reman^uable  chez  Luther,  c'est  que,  pour  prêcher  l'ins- 
truction, il  ne  se  place  pas  seulement  au  point  de  vue 

[\.  Dittes,  ouvrage  cité,  p-   127. 
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religieux.  Après  avoir  recommandé  les  écoles  comme 
des  inslitutions  auxiliaires  de  l'Église,  il  se  place  réso- 
lument aQ  point  de  vue  humain.  «  Quand  il  n'y  aurait^ 
dit-il,  ni  âme,  ni  ciel  ni  enfer,  encore  serait-il  néces- 
saire d'avoir  des  écoles  pour  les  choses  d'ici-bas, 
comme  nous  le  prouve  l'hi.-^ioire  des  Grecs  et  des 
Romains.  Le  monde  a  besoin  d'hommes  et  de  femmes 
instruits,  afin  que  les  hommes  puissent  bien  gouveriRf 
le  pays,  afin  que  les  femmes  puissent  bien  élever  leur? 
enfants,  soigner  leurs  domestiques  et  diriger  leur 
maison.  » 

Nécessité  d'une  instruction  publique  —  0.\ 
objectera  peut-être,  dit  Luther,  que.  pour  élever  les 
enfants,  la  maison  domestique  suffit  et  que  l'école  est 
inutile.  «  A  cela  je  réponds  :  on  voit  bien  comment  sont 
élevés  les  garçons  et  les  filles  qui  restent  à  la  maison.  » 
Et  il  les  montre  ignorants  et«  stupides  »,  incapables  de 
rien  dire,  de  donner  un  bon  conseil,  sans  aucune  expé- 
rience de  la  vie  :  tandis  que,  s'ils  étaient  élevés  dans  des 
écoles,  par  des  maîtres  et  des  maîtresse-  enseignant  les 
langues,  les  arts  et  l'histoire,  ils  pourraient  en  peu  de 
temps  recueillir  en  eux-mêmes,  comme  dans  un  miroir, 
l'expérience  de  tout  ce  qui  s'est  fait  depuis  l'origine  du 
monde; et  de  cette  expérience, ajoute-t-il,  ils  retireraient 
la  sagesse  dont  on  a  besoin  pour  se  conduire  soi-même 
et  donner  de  bons  conseils  aux  autres. 

Critique  des  écoles  du  temps.  —  Mais,  puisqu'il* 
faut  des  écoles  publique^,  ne  peut-on  se  contenter  de 
celles  qui  existent  déjà?  I^uther  répond,  soit  en  consta- 
tant que  les  parents  négligent  d'y  envoyer  leurs  enfants 
soit  en  dénonçant    la  nullité  des  résultats  obtenus  par 
ceux  gui  les  fréquentent  : 

«  On  irouve  des  gens,  dit-il,  qui  servent  Dieu  par  des  exercices 
b:en  étranges;  il?  jeûnent,  .portent  des  habits  rudes;  mais  ils 
passent  aveuglé  nent  à  côté  du  vrai  service  divin  de  la  maison: 
ils  ne  savent  pas  élever  les  enfants....  Crois-moi,  il  est  bt-ancoup 
plus  nécessaire  de  faire  cas  de  tes  enfants  et  de  prendre  soin  de 
les  élever,  que  de  quêter  des  indulgenc^js.  de  visiter  des  églises 
étrangères  <  u  de  faire  des  vœux...  Tous  'es  peuples,  surtout  les 
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juifs,  obligent  leurs  enfants  à  aller  à  l'école,  plus  que  De  le  font 

les  chrétiens.  C'est  pourquoi  la  chrétienté  est  en  si  mauvais  état: 
car  toute  sa  force  et  sa  puissance  sont  dans  ]cf  'eiiues  généra- 
tions ;  et,  si  elles  sont  négligées,  il  en  sera  des  Égnses  chrétiennes 
comme  d'un  jardin  qui  a  été  négligé  au  printemps.  ..  Tous  les 
jours  naissent  des  enfants,  qui  grandissent;  et  malheureusement 
personne  ne  s'occupe  du  pauvre  jeune  peuple,  personne  ne 
songe  à  le  /feglei  :  on  le  uiase  aller  comme  il  veut.  N'était-il  pas 
lamentable  de  voir  un  garçon  n'étudier  en  vingt  ans  et  davantage 
que  juste  assez  de  mauvais  latin  pour  pouvoir  devenir  un  prêtre 
et  aller  à  la  messe?  Et  celui  qui  y  parvenait  passait  pour  un 
être  bien  heureux  1  Bien  heureuse  a  été  la  mère  qui  a  porté  uo 
\el  enfant!  Et  il  est  resté  toute  sa  vie  un  pauvre  homme  non  lettré. 
Noue  avons  vu,  en  tous  lieux,  de  tels  instituteurs  et  maîtres,  qui 
ne  savaient  rien  eux-mêmes  et  ne  pouvaient  rien  enseigner  de 
bon  et  de  convenable;  ils  ne  connaissaient  même  pas  la  manière 
d'apprendre  et  d'enseigner...  A-t-on  appris  autre  chose  jusqu'à 
présent  dans  les  hautes  écoles  et  dans  les  couvents,  qu'à  devenir 
des  ânes  et  des  souches  ?...  » 

Organisation  des  écoles  nouvelles.  —  Luther 
conclut  donc  à  la  nécessité  d'organiser  des  écoles 
nouvelles.  Il  en  met  les  frais  à  la  charge  des  pouvoirs 
publics;  il  démontre  aux  parents  Tobligation  morale 
d'y  faire  instruire  leurs  enfants  ;  au  devoir  de  la  con- 
science il  ajoute  l'obligation  civile  ;  enfin  il  se  préoccupe 
d'assurer  le  recrutement  des  maîtres.  «  Puisque  en  tous 
lieux  l'absence  d'instituteurs  est  le  plus  grand  mal,  on 
ne  doit  pas  attendre  qu'ils  se  montrent  d'eux-mêmes: 
vious  devons  nous  donner  la  peine  de  les  élever  et  de 
tes  préparer.  »  Pour  cela,  Luther  laisse  plus  de  temps 
à  l'école  les  meilleurs  écoliers  et  les  meilleures  éco- 
lières;  il  leur  donne  des  professeurs  particuliers;  il 
leur  ouvre  des  bibliothèques.  Il  ne  sépare  jamais 
dans  sa  pensée  les  institutrices  des  instituteurs  :  il  veut 
des  écoles  pour  les  filles  comme  pour  les  garçons. 
Seulement,  pour  ne  pas  gêner  les  parents  et  pour  ne 
pas  détourner  les  entants  de  leur  travail  pratique,  il 
n'exige  que  peu  de  temps  pour  le  travail  scolaire  : 

«  Vous  dites  :  Est-il  possible  de  se  passer  de  ses  enfants  ei  de 
les  élever  comnje  d^îs  gentilshommes?  N'est-il  pas  nécessaire 
qra'ik  travaillent  chea  eux?  Je  réponds  :  Je  n'approuve  pas  no» 
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plus  ces  écoles  où  un  enfant  passait  vingt  ou  trente  ans  à  étudier, 
sans  y  rien  apprendre.  Donat  ou  Alexandre.  Un  autre  monde  s'est 
levé,  qui  va  autrement.  Mon  opinion  est  qu'il  faut  envoyer  les 
garçons  à  l'école  une  ou  deux  heures  par  jour,  et  leur  faire  ap- 
prendre un  métier  à  la  maison  le  reste  du  temps.  Il  est  à  désirer 
que  ces  deux  occupations  marchent  de  pair.  D'ailleurs  les  enfants 
passent  certainement  deux  fois  plus  de  temps  à  jouer  aux  boules, 
à  courir  et  à  vagabonder.  Les  filles  par  conséquent  y)euvent  bien, 
elles  aussi,  sans  négliger  les  affaires  de  la  maison,  consacrer  à 
l'école  à  peu  près  le  même  temps;  elles  en  perdent  davantage 
à  trop  dormir  et  à  trop  danser.  « 

Programme  d'études.  — En  première  ligne  Luther 
place  l'enseignement  de  la  religion  :  «  Ne  serait-il  pas 
raisonnable  que  chaque  chrétien  sût  l'Evangile  à  l'âge 
de  neuf  ou  dix  ans?  » 

Viennent  ensuite  les  langues,  non  comme  on  pour- 
rait l'espérer,  la  langue  maternelle,  mais  les  langues 
savantes,  le  latin,  le  grec  et  l'hébreu.  Luther  ne  f.'était 
pas  encore  assez  dépouillé  du  vieil  esprit  pour  com- 
prendre que  la  langue  populaire  doit  être  la  base  de 
l'enseignement  universel.  Il  a  laissé  à  Coménius  la  gloire 
de  séparer  définitivement  l'école  primaire  de  l'école 
latine.  Du  moins  Luther  donnait  d'excellents  conseils 
pour  l'étude  des  langues,  qu'il  faut  connaître,  disait-il, 
moins  dans  les  règles  abstraites  de  leur  grammaire 
que  dans  leur  réalité  concrète. 

Luther  recommande  les  mathématiques  et  aussi 
l'étude  de  la  nature;  mais  il  a  un  faible  pour  l'histoire 
et,pour  les  historiens,  qui  sont,  dit-il,  'des  gens  les  plus 
utiles  et  les  meilleurs  instituteurs,  »  à  condition  qu'ils 
n'altèrent  pas  la  vérité  et  qu'  «  ils  n'obscurcissent  pas 
l'œuvre  de  Dieu   » 

Des  arts  libéraux  du  moyen  âge  Luther  ne  fait  pas 
grand  cas.  Il  dit  avec  raison  de  la  dialectique  qu'elle  ne 
peut  suppléer  au  savoir  réel,  et  qu'elle  est  simplement 
«  un  instrument  par  lequel  nous  nous  rendons  compte 
de  ce  que  nous  savons.  » 

Les  exercices  du  corps  ne  sont  pas  oubliés  dans  le 
règlement  pédagogique  de  Luther.  Mais  c'est  au  chant 
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surtout  qu'il  attache  une  grande  importance  :  *  Il  faut 
qu'un  maître  d'école  sache  chanter,  sans  quoi  je  ne  le 
regarde  même  pas.  »  —  «  La  musique,  dit-il  encore,  est 
une  demi-discipline  qui  rend  les  hommes  p5us  indul- 
gents et  plus  doux.  » 

Progrès  des  méthodes.  —  En  même  temps  qu'il 
élargit  le  cadre  des  études,  Luther  réforme  l'esprit  des 
méthodes.  Il  veut  plus  de  liberté  et  plus  de  joie  dans 
l  école* 

'  Salomon,  dit-Il,  est  un  maître  d'école  vraiment  royal.  Il  ne 
défend  pas  à  la  jenne>se  d'aller  dans  le  monde  et  d'être  joyeuse, 
comme  le  font  les  moines.  Ainsi  qu'Anselme  l'a  dit  :  «  Un  jeune 
'<  homme  délourné  du  monde  ressemble  à  un  jeune  arbre  que 
«  l'on  voudrait  faire  gran«lir  dans  un  pot.  »  Les  moines  ont  empri- 
sonné les  jeunes  gens  comme  des  oiseaux  dans  leur  cage.  li  e  t 
dangereux  d'isoler  la  jeunesse.  Il  faut  au  contraire  permettife 
aux  jeunes  gens  d'entendre,  de  voir  et  d'apprendre  tonte  sorte 
de  choses,  tout  en  observant  la  discipline  et  les  règles  de  l'hon- 
neur. La  joie  et  la  récréation  sont  aussi  nécessaires  aux  enfants 
que  la  nourriture  et  la  boisson.  Les  écoles  jusqu'ici  étaient  de 
véritables  prisons  et  des  enfers  ;  le  maître  d'école  un  tyran...  Un 
eijfant  intimidé  par  de  mauvais  trait'-ments  est  irrésolu  dans 
tout  ce  qu'il  fait.  Celui  qui  a  tremblé  devant  ses  parents  trem- 
blera toute  sa  vie  devant  le  bruit  d'une  feuille  que  le  yent 
soulève.  » 

Ces  citations  suffiront  à  faire  apprécier  le  large  et 
libéral  esprit  de  Luther  et  la  portée  de  son  rôle  péda- 
gogique. Personne  n'a  plus  glorifié  la  fonction  d'insti- 
tuteur, dont  il  disait  qu'à  côté  de  la  prédication,  c'gst 
l'œuvre  la  plus  noble,  la  plus  utile  et  la  meilleure  ;  «  et 
encore,  ajoutait-il,  je  ne  sais  laquelle  de  ces  deux  pro- 
fessions doit  passer  la  première.  » 

Ne  nous  imaginons  pourtant  pas  que  Luther  ail  exercé 
tout  de  suite  sur  les  mœurs  pédagogiques  de  son 
temps  une  influence  décisive.  Quelques  écoles  furent 
fondées  :  on  les  appelait  des  écoles  d'écriture.  Mais  les 
événements,  et  notamment  la  guerre  de  Trente  ans,  in- 
terrompirent le  mouvemeni  dont  Luther  a  la  gloire 
d'avoir  été  l'initialeur. 
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Les  états  généraux  d'Orléans  (1560).  —  Tandis 
qu'en  Allemagne,  -eus  l'impuision  de  Luther,  les  écoles 
primaires  commençaient  à  naître,  la  France  restait  en 
arrière.  Notons  cependant  les  vœux  exprimés  en  15(iG 
par  les  étatsgénéraux  d'Orléans: 

«  Plaise  au  loi,  était-il  dit  dans  les  cahiers  de  la  noblesse,  de 
lever  une  contribuiiou  snr  les  bénéfices  ecclésiastiques,  poar 
.-iiisonnablement  stii>eu<iier  des  pédagogues  et  gens  lettrés  en 
mutes  villes  et  viliagc-s.  pour  Tinstruction  de  la  pauvre  jeune.-se 
du  plat  pays,  et  soieut  tenus  tous  les  pères  et  mères,  à  peine 
d'amende,  à  envoyer  lesdits  enfants  à  l'école,  et  à  ce  faire 
soieut  contraints  par  les  seigneurs  et  les  juges  ordinaires.  » 

11  était  demandé,  en  outre,  qu'on  fît  des  leçons  pu- 
bliques sur  1  Écriture  sainte  en  langueintelligible,  c'est- 
à-dire  dans  la  langue  maternelle.  Mais  les  réclamations 
SI  énergiques  et  si  démocratiques  de  la  noblesse  protes- 
tante de  la  France  du  seizième  siècle  ne  furent  pas 
entendues.  Avec  le  protestantisme  succomba  pour 
longtemps  dans  notre  pays  la  cause  de  l'instruc- 
tion primaire.  Les  nobles  du  dix-septième  et  du  dix- 
huitième  siècle  ne  songèrent  plus  à  pétitionner  pour 
l'éducation  du  peuple,  et  Diderot  pouvait  dire  d'eux 
avec  raison  :  «  La  noblesse  se  plaint  des  agriculteurs 
qui  savent  lire.  Peut-être  le  principal  grief  de  la  no- 
blesse se  réduit-il  à  ceci  :  c'est  qu'un  paysan  qui  sait  lire 
est  plus  difficile  à  opprimer  qu'ui)  autre.  » 

Ratich  (1571-1635).  —  Dans  la  première  moitié  du 
iix-septième  siècle,  un  Allemand,  Ratich,  un  Slave, 
Coménius,  ont  été,  avec  des  mérites  très  divers,  les 
héritiers  de  la  pensée  pédagogique  de  Luther. 

Non  sans  quelque  charlatanisme  et  sans  quelque  turbu- 
Jt;nce,  Ratich  consacra  sa  vie  à  propager  un  nouvel  art 
d'enseignement,  une  didactique,  à  laquelle  il  attri- 
iiuait  des  miracles.  Il  prétendait,  par  sa  méthode  cks 
languei,  enseigner  en  six  mois  l'hébreu,  le  ^vec  et  le 
latin.  Mais  de  beaucoup  de  divagations  bizarres  et  de 
|jromesses  hautaines  se  dégagent  pourtant  quelques 
pensées  pratiques.    Le  premier  mérite  de  RaMch   a  été 

fi 
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de  donner  àla langue  maternelle,  à  la  langue  allemande, 
le  pas  sarles  langues  anciennes.  Un  pédagogue  anglais, 
M.  Hébert  Quick,  da.ns  ses  Essais  sut  les  réformateurs  de 
Véducation  (1874),  a  résumé  ainsi  qu'il  suit  les  principes 
essentiels  de  la  pédagogie  de  Ratich:  i"  chaque  chose 
doit  être  enseignée  en  son  temps,  en  son  ordre  [suo 
loco  et  ordine),  et  selon  la  méthode  naturelle,  en  passant 
du  plus  facile  au  plus  difficile;  2**  il  ne  faut  apprendre 
qu'une  seule  chose  à  la  fois  :  «  On  ne  fait  pas  cuire  en 
même  temps  dans  la  même  marmite  de  la  buuillie,  de  la 
viande,  du  poisson,  du  lait  et  des  légumes;  »  3**  Il  faut 
répéter  plusieurs  fois  la  même  chose  ;  4°  grâce  à  ces  ré- 
pétitions fréquentes,  l'élève  n'aura  rien  à  apprendre  par 
cœur  ;o°  tous  les  livres  scolaires  doivent  être  composés 
sur  un  même  plan  ;  6o  il  faut  faire  connaître  la  chose 
en  elle-même  avant  les  détails  de  la  chose,  et  aller  du 
général  au  spécial  (a  generalibus  ad  specialia)  ;  7°  en 
tout  il  faut  procéder  par  induction  et  expérience  {per  ex- 
ferimentum  omnia.)  Ratich  entend  surtout  par  là  qu'il 
faut  en  finir  avec  l'autorité,  avec  le  témoignage  des  an- 
ciens, et  s'en  rapporter  à  la  raison;  8°  enfin  tout  doit  être 
appris  sans  contrainte:  «  La  contrainte  et  la  férule,  con- 
traires à  la  nature,  dégoûtent  la  jeunesse  de  l'étude.  L'es- 
prit de  l'homme  apprend  avec  plaisir  tout  ce  qu'il  doit 
retenir.  »Il  ne  semble  pas  que  Ratich  ait  su  tirer  de  ces 
principes,  qui  ne  sont  vrais  d'ailleurs  que  sous  réserve 
de  certaines  corrections,  toutes  les  conséquences  heu- 
reuses qui  y  sont  contenues  :  il  a  laissé  à  Goménius  la 
gloire  de  mettre  en  pratique  l'esprit  nouveau. 

Coménius  (1592-1671).  —  Longtemps  oublié  et  mé- 
connu, Cornénius  a  enfin  obtenu  de  nos  contemporains 
l'admiration  qui  lui  est  due.  C'est  avec  enthousiasme 
que  Michelet  parle  de  «  ce  beau  génie  doux,  fécond, 
savant  universel  :  (1)  »  et  qu'il  l'appelle  le  premier 
evangéliste  de  la  pédagogie  moderne,  Pestalozzi  devant 
être  le  second.  Cette  admiration,  on  est  à  l'aise  pour  la 

(1)  Michelet,  Nos  filt,  p.  175  et  suiv. 
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justifier.  Le  caractère  de  Coménius  égale  son  intelli- 
gence. A  travers  mille  obstacles,  il  a  dévoué  sa  longue 
ne  à  l'œuvre  de  l'enseignement  populaire.  Il  s'est  con- 
sacré à  l'enfance  avec  une  ardeur  généreuse.  Il  a  écrit 
vingt  ouvrages,  il  a  enseigné  en  vingt  villes.  De  plus  il 
a  eu  le  premier  la  conception  nette  de  ce  que  doivent 
être  les  études  primaires.  Il  a  déterminé,  il  y  a  près 
de  trois  cents  ans,  avec  une  précision  qui  ne  laisse  rien 
à  désirer,  la  division  des  divers  degrés  de  l'instruction. 
Il  a  exactement  défini  quelques-unes  des  lois  essentielles 
Je  l'art  d'enseigner.  11  a  appliqué  à  la  pédagogie,  avec 
une  finesse  remarquable,  les  principes  de  la  logique 
moderne.  Il  a  été  enfin,  comme  le  dit  Michelet,  le  Ga- 
lilée, nous  aimerions  mieux  dire  le  Bacon,  de  l'éducation. 
Inspiration  baconienne.  —  Les  destinées  parti- 
culières de  la  pédagogie  sont  liées  aux  destinées  géné- 
rales de  la  science.  Tout  progrès  scientifique  a  son 
contre-coup  dans  l'éducation.  Quand  un  novateur  a 
modifié  les  lois  de  la  recherche  de  la  vérité,  d'autres 
novateurs  surviennent  qui  modifient  à  leur  tour  les 
règles  de  l'instruction.  A  une  logique  nouvelle  cor- 
respond presque  nécessairement  une  pédagogie  nou- 
velle. Or  Bacon,  au  début  du  dix-septième  siècle,  avait 
frayé  des  voies  inconnues  à  la  pensée  scientifique.  Au 
travail  abstrait  de  l'esprit,  à  la  comparaison  stérile  des 
propositions  et  des  mots,  en  quoi  consistait  tout  l'art  du 
syllogisme,  l'auteur  du  NovumOrganum  avait  substitué 
l'étude  concrète  de  la  réalité,  l'observation  vivante  et 
féconde  de  la  nature.  La  mécanique  du  raisonnement 
déductif  était  remplacée  par  Tinterprétation  lente  et 
patiente  des  faits.  Il  ne  s'agissait  plus  d'analyser  doci- 
lement des  principes  admis  à  tort  ou  à  raison  comme 
des  vérités  absolues,  ni  de  devenir  expert  à  manier  le 
syllogisme,  qui,  comme  un  moulin  tournant  à  vide,  don- 
nait souvent  peu  de  farine.  Il  fallait  ouvrir  les  yeux 
devant  le  spectacle  de  l'univers,  et  par  l'intuition,  par 
l'observation,  par  l'expérience,  parl'induction,  en  péné- 
trer les  secrets,  en  déterminer  les  lois.  Il  fallait  s*éle<rer 
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pas  àpa.<  de  la  connaissance  de«  choses  les  plus  sim- 
ples à  la  découverte  des  vérités  les  plus  générales,  et  de- 
mander enfin  à  la  nature  elle-même  de  révéler  tout  ce 
(7ue  l'esprit  humain  dans  ses  méditations  solitaires  est 
Impuissant  à  dé'^ouvrir. 

'  A  y  resarder  <le  près,  celte  révolution  scientifique,  si 
•considérable  au  point  de  vue  des  recherches  spéculative^ 
et  qui  allait  chansrer  la  face  de'^  sciences,  contenait  aussi 
une  révolution  pédagogique.  II  n'y  avait  qu'à  appliquer 
au  développement  même  des  intelliarences  et  à  la  com- 
munication des  chose»?  d'enseignement  les  règles  pro- 
posées j)ar  Bacon  pour  l'investigation  de  la  vérité.' Les 
lois  de  l'induction  scientifique  pouvaient  dev  nir  les 
lois  de  l'éducation  des  âmes.  Plus  de  principe?  abstraits 
au  début,  imposés  d'autorité  :  mais  des  faits  intuiti- 
vem.ent  saisis,  recueillis  par  l'observation  et  vérifiés  par 
l'expérience  ;  la  marche  de  la  nature  fidèlement  suivie; 
une  progression  circonspecte  des  idées  les  plus  simples 
et  les  plus  élémentaires  aux  vérités  "plus  difficiles  et  plus 
complexes;  la  connaissance  des  choses  à  la  place  de 
l'analyse  des  mots  :  tel  pouvait  être  le  caractère  du 
nouvel  enseignement.  En  d'autres  termes,  il  était  possible 
<ie  faire  suivre  à  l'enfant,  pour  le  conduire  à  connaître 
et  à  comprendre  les  vérités  déjà  trouvées  qui  consti- 
tuent le  fond  de  l'instruction  élémentaire,  la  même  mé- 
thode que  Bacon  recommandait  aux  savants  pour  la 
découverte  des  vérités  inconnues. 

C'est  cette  transposition,  pour  ainsi  dire,  cettetraduc- 
tion  des  maximes  de  la  logique  baconienne  en  règles 
pédagogiques  que  Coméniua  a  tentée,  et  voilà  pourquoi 
il  peut  être  appelé  «  le  père  de  la  méthode  intuitive  ». 
Il  était  nourri  de  la  lecture  de  Bacon,  auquel  il  res- 
semble, non  seulement  par  ses  idées,  mais  aussi  par 
son  langage  imagé  et  trop  souvent  allégorique.  Le 
titre  même  d'un  de  ses  livres,  la  Grande Uidactique  {Di- 
dactica  magna)  rappelle  le  titre  de  l'ouvrage  de  Bacon 
\Instauratio  magna). 

Vie  de  Coménius.  — Four  connaître  Coménius  et 
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?oi>  rôle  au  dix-septième  siècle,  pour  apprécier  cette 

grande  tigure  pédagogique,  il  laudraiL  commeûcer 
par  racouler  sa  vie,  ses  mr>ihears,  ses  voyages  en 
Angleterre,  où  le  Parlement  taisait  appel  à  ses  lumières, 
en  Suède,  où  le  chancelier  Oxenstiera  le  chargeait 
d'écrire  des  manuels  d'enseignement,  surtout  sou 
travail  opiniâtre,  son  courage  a  travers  l'exii  et  les 
,'ongues  persécutions  qu^  subit  comme  membre  de 
ia  secte  dissidente  des  fiwes  moraves,  ses  fondations 
d'écoles  à  Fuineck  en  Bohème,  à  Lissa,  à  Patak,  en  Polo- 
gne.... Mais  il  serait  trop  long  de  suivre  ici  dans  ses  in- 
cidents et  ses  péripéties  une  existence  tourmentée,  qui 
par  les  é^jreuves  subies,  comme  parla  constance  à  les 
supporter,  rappelle  la  vie  de  Pestalozzi. 

Ses  principaux  ouvrages.  —  Coménius  a  écriten 
latin,  en  allemand,  en  tchèque,  un  grand  nombre  d'ou- 
vrages, dont  quelques-uns  seulement  sont  dignes  de 
fixer  l'attention  du  pédagogue.  Dans  les  autres,  il  se 
laisse  souvent  aller  à  des  divagations  philosopliiques, 
à  des  rêveries  mystiques,  dans  son  ardeur  à  rechercher 
ce  qu'il  appelait  [ql  pa7isophie,  la  sagesse  ou  la  science 
universelle.  Nous  distinguerons  seulement,  dans  cette 
lorêt  de  pubhcations  vouées  à  l'oubli,  trois  livres  qui 
contiennent  les  pruicipes  généraux  de  la  pédagogie 
de  Coménius  et  les  applications  qu'il  a  faites  de  sa 
méthode  : 

l*»  La  Grande  Didactique,  Didactica  magna  (écrite  en 
tchèque  vers  1630,  recomposée  en  latin  vers  1640). 
C'est  là  que  Coménius  expose  ses  principes,  ses  théo- 
ries générales  sur  l'éducation  et  aussi  ses  vues  parti- 
culières sur  l'organisation  pratique  des  écoles.  11  est  à 
regretter  qu'une  traduction  Irani^aise  n'ait  pas  encore 
popularisé  ians  notre  pays  ce  livre  considérable,  qui 
serait  digne  de  prendre  place  à  côté  des  Pensées  de 
Locke  et  de  l'Emile  de  Rousseau. 

2»  La  Porte  des  langues  ouvertes,  Janua  linguarum 
reserafa  (1631):  c'était  dans  la  pensée  de  lauteur  une 
«léthode  nouvelle  pour  apprendra  les  langues.  Comé- 
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niu8,  égaré  sur  ce  point  par  des  préjugés  religieux^ 
voulait  bannir  les  auteurs  latins  des  écoles,  «  afin,, 
disait-il,  de  réformer  les  études  dans  le  véritable  esprit 
du  christianisme.  »  Par  suite,  pour  remplacer  les  au- 
teurs classiques,  qu'il  répudiait  encore  pour  cette  autre 
raison  que  la  lecture  en  est  trop  difficile,  et  que  les 
faire  étudier  à  l'enfant,  c'est  «  vouloir  pousser  dans 
le  vaste  Océan  une  petite  nac^e  qui  ne  demande  qu'à 
jouer  sur  un  petit  lac,  »  il  aymt  eu  l'idée  de  composer 
lui-même  un  recueil  de  phrases,  distribuées  en  cent 
chapitres.  Ces  phrases  au  nombre  de  mille,  d'abord  très 
simples,  très  c<jurtes  et  à  un  seul  membre,  ensuite  plus 
longues  et  plus  compliquées,  étaient  formées  de  deux 
mille  mots,  choisis  parmi  les  plus  usités  et  les  plus 
utiles.  En  outre,  les  cent  chapitres  dnJanua  faisaient 
connaître  à  l'enfant,  successivement  et  dans  un  ordre 
méthodique,  toutes  les  choses  de  l'univers,  les  éléments, 
les  métaux,  les  astres,  les  animaux,  les  organes  du 
corps,  les  arts  et  métiers,  etc.,  etc.  En  d'autres  termes, 
le  Janua  Hnguarum  est  une  nomenclature  d'idées  et  de 
mots,  destinée  à  fixer  l'attention  de  l'enfant  sur  tout  ce 
qu'il  doit  connaître  du  monde.  Débarrassé  du  texte 
latin  qui  l'accompagne,  le  Janua  est  un  premier  livre 
de  lecture,  fort  défectueux  sans  doute,  mais  qui  té- 
moigne d'un  effort  intéressant  pour  proportionner  à 
l'esprit  de  l'enfant  les  connaissances  qu'on  lui  des- 
tine. 

3o  VOrbis  sensualium  pictus,  le  Monde  des  choses 
sensibles  en  figures,  le  plus  populaire  des  ouvrages 
de  notre  auteur  (1658).  C'est  le  Janua  Hnguarum,  ac- 
compagné d'images  qui,  à  défaut  d'intuitions  réelles, 
représentent  ^  l'enfant  les  choses  dont  on  lui  parle 
au  fur  et  à  mesure  qu'il  en  apprend  les  noms.  VOrbis 
pictus,  première  application  pratique  de  la  méthode 
intuitive,  eut  un  succès  extraordinaire  et  a  servi  de 
modèle  aux  innombrables  livres  d'images  qui,  depuis 
Irais  siècles,  ont  envahi  les  écoles. 

Quatre  degrés  d'instruction.  —  Il    ne   faut  pa» 
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demander  à  un  homme  du  dix-septième  siècle  de  renier 
les  études  latines.  Coménius  les  prise  fort,  mais  du 
moins,  il  a  su  les  mettre  à  leur  place,  et  il  ne  les 
confond  plus,  comme  faisait  Luther,  avec  les  études 
élémentaires. 

Rien  de  plus  précis,  de  plus  nettement  tranché  que 
l'organisation  scolaire  proposée  par  Coménius.  Nous 
allons  y  retrouver,  telle  que  après  trois  siècles  l'usage 
l'a  enfin  consacrée  et  établie,  la  distinction  entre  les 
écoles  du  premier  âge,  les  écoles  primaires  proprement 
dites,  et  les  écoles  supérieures. 

Le  premier  degré  de  l'instruction,  c'est  Vécole  ma- 
lernelle ,  l'école  du  sein  maternel,  malerni  gremiiy 
comme  dit  Coménius.  La  mère  est  la  première  insti- 
tutrice. Jusqu'à  six  ans,  l'enfant  reçoit  ses  leçons;  il 
est  initié  par  elle  aux  connaissances  qu'il  approfondira 
à  l'école  primaire. 

Le  second  degré,  c'est  Vécole  élémentab^e  publique. 
Tous  les  enfants,  filles  ou  garçons,  y  entrent  à  six  ans 
et  n'en  sortent  qu'à  douze.  Le  caractère  de  cette  école, 
c'est  que  Fen-eignement  y  est  donné  dans  la  langue 
maternelle,  et  voilà  pourquoi  Coménius  l'appelle  l'école 
o  vulgaire  »,  vernacula,  nom  que  les  Romains  don- 
naient à  la  langue  populaire. 

Le  troisième  degré  est  représenté  par  Vécole  latine 
ou  (gymnase.  Là  sont  envoyés,  de  douze  à  dix-huit 
ans,  les  enfants  auxquels  est  réservée  une  instruction 
plus  complète,  ce  que  nous  appellerions  aujourd'hui 
une  instruction  secondaire. 

Enfin,  au  quatrième  degré  correspondent  les  aca- 
demies,  c'est-à-dire  les  facultés  d'enseignement  supé- 
i'ieur,  ouvertes  aux  jeunes  gens  de  dix-huit  à  vingt- 
{uatre  ans. 

L'enfant,  s'il  le  peut,  parcourra  successivement  cee 
quatre  degrés*  mais,  dans  la  pensée  de  Coménius,  les 
étudesdoivent  être  réglées  dans  les  écoles  élémentaires, 
de  telle  sorte  qu'en  les  quittant,  l'élève  possède  une 
éaucation  ejénérale  qui  le  dispense  d'aller  plus  loin» 
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si  sa  condition  ne  ie  destine  p»«;  à  suivre  les  cours  de 
l'école  latine  : 

«  Nous  poursuivons,  dit  Coménius,  une  éducation  générale  : 
"enseignement  àtoas  les  hommes  de  toutes  les  choses  humaines... 
Le  but  de  l'école  populaire  sera  que  tous  les  eu'ants  des  deux 
sexes,  de  la  diAicme  à  la  douzième  ou  à  la  treizième  année,  soient 
instruits  des  conuaissances  dont  l'usage  s'étend  à  toute  la  vie.  » 

C'était  admirablement  définir  le  but  de  l'école  pn 
maire.  Ce  qui  n'est  pas  moins  remarquable,  c'est  qu» 
Coménius  installe  une  école  élémentaire  dans  chaque 
village  : 

«  11  doit  y  avoir  une  école  maternelle  dans  chaque  famille; 
une  é^ole  clémeutaire  dans  chaque  commune  ;  ud  gj^mnase 
dans  chaque  ville;  uno  académie  dans  chaque  royaume,  ou 
même  dans  chaque  province  considérable,  » 

Initiation  élémentaire  à  toutes  les  connais* 
sances.  —  Une  des  idées  les  plus  neuves  et  les  pluj 
originales  du  grand  pédagogue  slave,  c'est  de  vouloi' 
que,  dès  les  premières  années  de  sa  vie,  l'enfant  acquièf 
quelques  notions  élémentaires  de  toutes  les  sciences 
qu'il  doit  étudier  plus  tard.  Dès  le  berceau  le  regard  de 
l'enfant,  guidé  par  la  mère,  doit  se  porter  sur  tous  les 
objets  qui  l'entourent,  et  sa  reflexion  nai=;sante  sera 
exercée  à  travailler  sur  ses  intuitions.  «  Ainsi,  dès  qu'il 
commence  à  parler,  l'enfant  se  familiarise  de  lui-même, 
et  par  son  expérience  journalière,  avec  certaines 
expressions  générales  et  abstraites  ;  il  arrive  à  com- 
prendre le  sens  des  mots  quelque  choses  rient  ainsi, 
autrement,  ou,  semblable,  rfi^ëre/z/;  et  qu'est-ce  que  les 
généralisations  et  les  catégories  exprimées  par  ces 
mots,  sinon  les  rudiments  de  la  métaphysique  ?  Dans 
le  domaine  de  la  physique,  l'en  faut  peut  apprendre  à  con- 
naître l'eau,  la  terre,  l'air,  le  feu,  la  pluie,  la  neige,  etc., 
ainsi  que  le  nom  et  l'usage  des  parties  de  son  propre 
corps,  ou  du  moins  des  membres  et  des  organes  exté- 
rieurs. 11  débutera  dans  l'optique,  en  apprenant  à  di»- 
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tinguer  la  lumière,  l'obscurité,  et  les  diverses  couleurs; 
dans  l'astronomie,  en  remarquant  le  soleil,  la  lune, 
les  étoiles,  et  en  observant  que  ces  astres  se  lèvent  et 
se  couchent  tous  les  jours.  En  géographie,  suivant  le 
lieu  qu'il  habite,  on  pourra  lui  montrer  une  montagne, 
une  vallée,  un  champ,  une  rivière,  un  village,  un 
bourg,  une  ville,  etc.  En  chronologie,  on  lui  fera  com- 
prendre ce  que  c'est  qu'une  heure,  un  jour,  une  se- 
maine, uneannée,  Tété,  l'hiver,  hier,  avant-hier,  demain, 
après-demain,  etc.  L'histoire,  telle  que  son  âge  peut 
la  concevoir,  consistera  à  se  rappeler  ce  qui  s'est  passé 
récemment,  et  à  en  rendre  compte,  en  indiquant  la  part 
que  celui-ci  ou  celui-là  a  prise  à  telle  ou  telle  chose. 
L'arithmétique,  la  géométrie,  la  statique,  la  mécanique, 
ne  lui  resteront  pas  étrangères  :  il  en  acquerra  les 
éléments  en  distinguant  la  diiïérence  entre  peu  et  beau- 
coup, en  apprenant  à  compter  jusqu'à  dix,  en  remar- 
quant que  trois  est  plus  qne  deux;  que  un  ajouté  à 
trois  fait  quatre;  en  comprenant  le  sens  des  mots 
grand  et  petit,  long  et  court,  grand  et  étruit,  lourd  et 
léger,  en  dessinant  des  lignes,  des  courbes,  des  cer- 
cles, etc.;  en  voyant  mesurer  une  étoffe  avec  une  aune 
ou  peser  un  objet  dans  une  balance;  en  essayant  de 
faire  ou  de  défaire  quelque  chose,  comme  les  enfants 
y  prennent  plaisir. 

«  Il  n'y  a,  dans  ce  besoin  de  construire,  et  do  détruire,  que 
les  efforts  d'une  petite  Intelligence  pour  arriver  à  produire,  & 
fabriquer  soi-même  quelque  chose  :  aussi  ne  faut-il  pas  y  mettra 
obstacle,  mais  l'encourager  et  le  diriger.  » 

:(  La  grammaire  du  premier  âge  consisterait  à  appren- 
dre à  bien  prononcer  la  langue  maternelle.  Il  n'est  pas 
jusqu'à  la  politique  dont  l'enfant  ne  puisse  recevoir 
déjà  les  premières  notions  :  on  lui  fera  observer  que- 
certaines  personnes  se  rassemblent  à  l'hoi  3I  de  ville  et 
qu'on  les  appelle  conseillers  ;  et  que  parmi  ces  person- 
nages il  y  en  a  lin  qu'on  appelle  bourgmestre,  etc.  (I).  n 

il >  Dictionnaire  de  pédagogie  de  M.  Buisson,  art.  CoiiâNiiJB. 
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L'école  populaire.  —  Divis<^e  en  six  classes,  Té- 
r.ole  populaire  devait  préparer  l'enfant,  soit  à  la  vie  pra- 
tique, soit  à  de  plus  hautes  études.  Goménius  y  envoie 
non  seulement  les  fils  de  paysans  ou  d'ouvriers,  mais 
les  fils  de  bourgeois  ou  de  nobles,  qui  entreront  plus 
tard  à  l'école  latine.  En  d'autres  termes,  l'étude  du  la- 
tin  est  reculée  jusqu'à  l'âge  de  douze  ans  ;  et,  jusque-là» 
tous  les  enfants  doivent  recevoir  une  forte  instruction 
primaire,  qui  comprendra,  avec  la  langue  maternelle, 
l'arithmétique,  la  géométrie,  le  chant,  les  traits  sail- 
lants de  l'histoire,  les  éléments  des  sciences  naturelles, 
la  religion.  Les  toutes  récentes  réformes  de  l'enseigne- 
ment secondaire,  qui,  depuis  quelques  années  à  peine, 
ont  reporté  jusqu'à  la  sixième  l'étude  du  latin,  et  qui 
retiennent  jusque-là  l'enfant  sur  les  matières  de  l'ensei- 
gnement primaire,  ne  sont-elles  pas  comme  un  lointain 
écho  de  la  pensée  de  Goménius  ?  Hemarquons  en  outre 
que  le  plan  de  Goménius  comportait  pour  l'école  pri- 
maire une  instruction  complète,  encyclopédique,  qui 
pût  se  suffire  à  elle-même,  qui,  tout  en  demeurant  élé- 
mentaire, fut  un  tout,  et  non  un  commencement. 

Certes  ce  n'est  point  par  insuffisance  que  péchait  le 
programme  d'études  dressé  par  Goménius:  il  est  permis 
au  contraire  de  le  j  uger  trop  étendu ,  trop  touffu,  conforme 
plutôt  aux  rêves  généreux  d'un  novateur  qu'à  une  pru- 
dente appréciation  des  possibilités  pratiques,  et  on  ne 
s'étonnera  pas  que,  pour  alléger  en  partie  la  lourdetâche 
qu'il  imposait  à  l'institii'eur,  Goménius  ait  eu  l'idée 
de  diviser  les  classes  en  sections  que  devaient  diriger, 
sous  la  surveillance  du  maître,  des  aides  choisis  parmi 
les  meilleurs  élèves. 

Emplacemetit.de  Técoie.  —  On  n'est  un  pédago- 
gue complet  qa*^.  la  condition  de  veiller  à  l'organisa- 
tion extérieure  et  matérielle  de  l'école,  aussi  bien  qu'à 
sa  réglementation  morale.  Goménius  sur  ce  point  encore 
mérite  nos  éloges.  Il  veut  un  préau  pour  les  récréations- 
Il  demande  que  la  maison  d'école  soit  d'un  aspect  gai  et 
riant  La  questipo  rvait  été  discutée  avant  lui  par  Viv^* 
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«On  choisira,  disait  le  pédagogue  espagnol,  un  ciel  ealubre. 
pour  que  les  écoliers  n'aieut  pas  à  prendre  un  jour  la  fuite, 
dispersés  par  la  crainte  d'une  épidémie.  11  faut  la  santé  a  ceui 
qui  veulent  s'adonner  de  bon  cœur  et  fructueusement  à  l'étude 
des  sciences.  On  choisira  encore  un  endroit  isolé  de  la  foule,  el 
«urtout  à  distance  des  métiers  bruyants,  tels  que  ceux  del 
forgerons,  tailleurs  de  pierres,"  travailleurs  au  marteau,  au  tour, 
à  la  roue,  au  métier  de  tissage.  Toutefois,  je  ne  voudrais  pas  un 
endroit  trop  riant  et  gracieux,  qui  invitât  les  écoliers  à  de  trop 
fréquentes  promenades.  » 

Mais  ces  préoccupations,  qui  font  nonrxcur  à  Vives etè 
Goménius,  n'étaient  guère  en  rapport  avec  les  ressource? 
dont  disposaient  alors  les  amis  de  l'instruction.  Il  n'y 
avait  pas  à  se  demander  comment  seraient  construites  e< 
situées  les  maisons  d'école,  à  une  époque  oti  le  plus  sou- 
vent les  maisons  d'école  n'existaient  pas.  «  En  hiver, 
dit  Flatter,  on  cojchait  dans  la  salle  d'école,  en  été  à  \& 
belle  étoile  (i).  » 

Intuitions  sensibles.  —  Si  Goménius  a  tracé  de 
main  de  maître  le  cadre  de  l'école  primaire,  il  n'a  pas 
moins  de  mérite  en  ce  qui  concerne  les  méthodes. 

Lorsqu'ils  recommandent  l'observation  des  choses 
sensibles  comme  premier  exercice  intellectuel,  les  pé- 
dagogues modernes  ne  font  que  répéter  ce  que  Gomé- 
nius a  dit  il  y  a  trois  siècles  : 

m  Pourquoi  à  la  place  des  livres  morts  n'ouvririons-nous  pas 
le  livr*  fivant  de  la  nature?...  Instruire  la  jeunesse,  ce  n'est  pas 
lui  itculquer  un  amas  de  mots,  de  phrases,  de  sente,  ces. 
d'opinions  recueillies  dans  les  auteurs,  c'est  lui  ouvrir  l'entende- 
ment  par  les  choses.... 

«  Le  fondement  de  toute  science  consiste  à  bien  représent-^r  à 
nos  sens  les  objets  sensibles,  de  sorte  qu'ils  puissent  être  com- 
pris avec  facilité.  Je  soutiens  que  c'est  là  le  principe  de  toutes 
les  autres  actions,  puisque  nous  ne  saurions  ni  agir,  ni  parler 
sagement,  à  moins  que  nous  ne  comtprenions  bien  ce  que  nous 
voulons  faire  ou  dire.  Or  il  est  certain  qu'il  n'y  a  rien  dans  l'en' 
iendement  qui  n'ait  été  auparavant  dans  les  sens,  et  par  cons^ 
quant,  c'est  poser  le  fondement  de  toute  sagesse,  de  toute  élo- 
quence et  de  toute  bonne  et  prudente  action,  que  d'exercer 
soigneusement  les  sens  à  bien  concevoir  les  différences  iftf 

(t)  Flatter,  instituteur  suisse  du  seizième  siècle  (U99  1582  \ 
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nos»s  natureHes  ;  et  comme  ce  point,  tout  important  qn'îl  «t 
est  nf'ohof'  ordinaireraent  dan.?  les  écoles  d'aujourd'hui,  et  qu'oi» 
propoae  aux  écoliers  des  objets  qn'ils  n'entendent  point,  parcft 
qu'ils  ne  sont  p^s  bien  représenté?  à  leurs  sens  ou  à  leuf 
inaagination,  c'est  ponr  cette  raison  que,  d'un  côté,  la  fatigne 
d'enseigner  et,  de  l'autre,  la  peine  d'apprendre  deviennent 
œalaiséf?  et  rapportent  ai  pen  de  fruits...  v 

'  I)   faut  offrir  à  la    jeunesse,   non    les  ombres   des    choses, 
lais  les  choses  elles-mêmes,  qni  font  impression  sur  les  sens  et 
imagination.  L'instruction  doit  commencer  par  une  observation 
réelle  des  cboee»,  et  non  par  une  description  verbale.  » 

On  le  voit,  Goménius  accepte  de  la  doctrine  de  Bacon 
jusqu'à  ses  erreurs,  jusqu'à  son  sensualisme  absolu. 
Dans  sa  préoccupation  de  l'importance  de  l'instruction 
sensible,  il  va  jusqu  à  méconnaître  cette  autre  source 
de  connaissances  et  d'intuitions  qui  est  la  conscience 
ntérieure. 

Simpliâcation  des  études  grammaticales.  —  Le 
premier  résultat  delà  méthode  expérimentale  appliquée 
à  l'instruction,  c'est  de  simplifier  la  grammaire  et  de 
la  débarrasser  de  Tabus  des  règles  abstraites  : 

Aux    enfants,  dit   Coménius,  il    faut    des   exemples   et    des 
thases  qu'ils  puissent  voir,  et  non  des  règles  abstraites.  » 

Et  dans  la  Préface  du  Janua  Ihiguanim,  il  insiste  sur 
les  défauts  de  la  vieille  méthode  employée  pour  l'étude 
des  langues. 

«  G'efet  une  chose  qui  parie  de  soy  mesme  que  la   vraye  ei 
propre  façon  d'enseigner  les  langues  n'a  pas  esté  bien  recongneue 
es  escoie«  jusqu'à  présent.  La  pluspart  de  ceux  qui  s'adonnoyent 
^*  ux  lettres  s'envieilîissoyent  en  Testude  des  mots,  et  on  mettoit 

dix  ans  et  «iav.-intage  à  l'estmie  de  la  seule  langue  latine;  voire 
mesnie  on  v  eniployoil  toute  sa  viu,  ave<!  un  avancement  fort 
.ent  et  fort  pptit,  et  qui  ne  respondoit  pas  à  la  peine  qu'on  y 
prenuit  il).  » 

C'est  par  l'usage  et  par  la  lecture  que  Coménius  veu 

(1)  Pour  celte  citation,  comme  pour  toutes  celles  que  nous 
j»npruntons  à  la  préface  du  Janua  Ihiguaruin,  dont  une  édition 
française  (en  trois  langues,  latin,  allemand,  français),  parut  en 
11.43,  nous  copions  le  texte  authentique. 
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,  e^mpiacer  Fabus  des  rôgleg.  l.ts  règles  ne  doivent  in^ 
tervenir  que  pour  aider  l'usage  et  lui  donner  de  la  sû- 
reté. L  élève  apprendra  donc  la  langue,  sdit  en  parlant, 
soit  en  lisant  un  livre  analogue  à  iOrOis  pictus,  où  i 
irouvera  à  la  fois  tous  les  mois  dont  se  compose  la  Un- 
ique elle-même,  et  des  exeniples  de  toutes  les  construc- 
tions de  sa  syntaxe. 

Nécessité  de  Texercice  et  de  la  pratique.  —  Un 
xUtre  point  essentiel  de  la  méthode  nouvelle,  c'est  1  im- 
portance attribuée  par  Coménius  aux  cxerckes  prati- 
quas : 

«  Les  artisans,  disait-il,  s'y  connaissent  bien  :  aucun  d'aux  ne 
donnera  à  lapprenti  un  cours  théorique  sur  son  luélier;  un  le 
laisse  regarder  ce  que  fait  le  maître,  puis  on  lui  donne  dans 
les  mains  l'outH,  d  mt  il  apprend  à  faire  usage  :  c'est  en  forgeant 
qu'on  devient'^  forgeron. 

Il  ne  s'agit  plus  de  répéter  machinalement  une  leçon 
apprise  par  cœur,  il  faut  s'habituer  peu  à  peu  à 
l'action,  au  travail  productif,  à  l'effort  personnel. 

Portée  générale  de  l'œuvre  de  Coménius.  — 
Combien  d'autres  idées  neuves  et  judicieuses  nous  au- 
rions à  recueillir  chez  Coménius!  Les  méthodes  que 
nous  serions  tentés  de  considérer   comme  toutes  ré- 
centes, son  imagination  les  lui  avait  déjà  suggérées 
Par   exemple,   en    tête   de   V  Or  bis  pictus,    se   trouve 
un  alphabet,  où  à  chaque  lettre  correspond  un   cri 
d'animal,  ou  bien  un  son  famiher  à  l'enfant.  N'est-ce 
pas  déjà  tout  l'essentiel  des  procédés  phonomimiques, 
iiis  à  la  mode  dans  ces  dernières  années  ?  Mais  ce 
<iui  vaut  mieux  encore  chez  Coménius  que  quelques 
fieureuses   trouvailles    de    pédagogie    pratique,    c'est 
Vinspiration   générale  de  son  œuvre   II  donne  à  l'édu- 
cation une  base  psychologique,  en  demandant  que  les 
facultés  soient  développées  dans  leur  ordre  naturel  - 
d'abord  les  sens,   la  mémoire,  l'imagination,  enfin  îo 
jugement  et  la  raison.    Il  est   soucieux  des  exercice» 
çhyeiques,  de  l'instructi  jn  technique  et  pratique,  sant 

1 
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oablier  que  Qans  ces  écoles  primaires,  qu'il  appelle  «  ^^- 
ateliers  de  l'humanité  »,  il  faut  former,  non  seulement 
des  artisans  vigoureux  et  habiles,  mais  des  hommes  ver- 
tueux et  religieux,  pénétrés  des  principes  d'ordre  et  de 
justice  S'il  est  passé  de  la  théologie  à  la  pédagogie,  et  s'iJ 
se  laisse  entraîner  parfois  par  ses  élans  naïfs  de  mysti- 
cisme, du  moins  il  n'oublie  pas  les  nécessités  de  la  condi- 
tion réelle  et  de  la  vie  présente  des  hommes.  «  L'enfant,, 
fiit-il,  n'apprendra  que  ce  qui  lui  doit  être  utile  dans  cette 
vie  ou  dans  l'autre.  »  Enfin,  il  ne  se  laisse  pas  absorber 
par  le  soin  minutieux  de  la  réglementation  scolaire ;'iJ 
a  déplus  hautes  vues,  il  travaille  pour  la  régénération 
de  l'humanité,  et,  comme  Leibnitz,  il  dirait  volontiers  : 
Donnez-moi  pendant  quelques  années  la  direction  de 
Védacation,  et  je  me  charge  de  transformer  ie  monde ,^ 


LEÇON  VII 


LB8  COlfGR^GATIOIVS  ENSEIGNANTES.  JESUITES 
ET  JANSÉNISTES 


Lss  congrégations  enseignantes.  —  Jésuite»  et  jansénijtes,  — 
Fondation  de  la  société  de  Jésus  (1540).  —  Jugements  divert 
iur  les  mérites  pédagogiques  des  jésuites.  —  Sources  à  con- 
sulter. —  L'instruction  primaire  négligée.  —  Études  classi- 
ques, le  latin  et  les  humanités.  —  Dédain  de  l'histoire,  de  la 
philosophie,  des  sciences  eu  général.  —  Discipline.  —  Émula- 
tion encouragée.  —  Correcteur  attitré.  —  Esprit  général  de  la 
pédagogie  des  jésuites.  —  Les  oratoriens.  —  Les  Petites-Écoles. 

—  Étude  de  la  langue  française.  —  Nouveau  système  d'épellation» 
«•  Les  maîtres  et  les  livres  de  Port-Royal.  —  Exercice  de  la 
réflexion  personnelle.  —  Esprit  général  de  l'éducation  intel- 
lectuelle à  Port-Royal.  —  Principes  pédagogiques  de  Nicole. 

—  Pessimisme  moral.  —  Conséquences  disciplinaires.  — 
Défauts  de  la  discipline  de  Port-Royal.  —  Jugement  général 
lur  Port-Royal. 


Les  congrégations  enseignantes.  —  Jusqu'à  la 
Révolution  française,  jusqu'au  jour  où  l'idée  d'une 
instruction  publique  et  nationale  a  pris  corps  dans 
les  actes  législatifs  de  nos  assemblées  souveraines, 
l'éducation  est  restée  presque  exclusivement  la  chose 
de  l'Église.  Les  universités  elles-mêmes  dépendaient  en 
partie  de  l'autorité  religieuse.  Mais  surtout  de  grandes 
lîOQgrégations  accaparaient  l'enseignement,  dont  l'État 
ne  songeait  pas  encore  à  revendiquer  pour  sa  part 
ia  direction  et  le  gouvernement. 

L'instruction  primaire,  il  est  vrai,  n'est  guère  entrée 
à  Torigine  dans  les  préoccupati  ons  des  ordres  religieux. 
Tout  au  plus  pourrait-on  mentionner  à  ce  point  de  vue 
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\a  congrégation  de  la  Doctrine  chrétienne,  que  fonda 
en  1592.  h  Avignon,  un  humble  prêlre,  César  de  Bus, 
el  qui  se  jjroposait  pour  but  léducalion  religieuse  des 
niants  de  la  campagne  (1).  Mais,  en  revanche,  l'ensei- 
gnement secondaire  a  provoqué  le  plus  grand  événe- 
inent  pédagogique  du  seizième  siècle,  la  constitution  de 
la  compagnie  de  Jésus,  et  ce  mouvement  s'est  continué 
el  propagé  au  dix-septième  siècle,  soit  dans  les  collèges 
toujours  plus  nombreux  des  jésuites,  soit  dans  d'autres 
congrégations  rivales. 

Jésuites  et  jansénistes.  —  Au  premier  rang, 
parmi  les  ordres  religieux  qui  ont  consacré  leurs 
efforts  à  l'enseignement,  il  faut  compter  les  jésuites 
et  les  jansénistes.  Différentes  par  leurs  statuts,  par  leur 
constitution,  par  leurs  destinées,  ces  deux  congréga- 
tions le  sont  encore  plus  dans  leur  esprit  :  elles  repré- 
sentent, en  effet,  deux  tendances  opposées  et  comme 
deux  faces  contraires  de  la  nature  humaine  et  de 
l'esprit  chrétien.  Pour  les  jésuites,  l'éducation  se  réduit 
à  une  culture  superficielle  des  facultés  brillantes  de 
l'intelligence  :  les  jansénistes  aspirent,  au  contraire,  à 
développer  les  facul  es  solides,  le  jugementet' la  raison. 
Dans  les  collèges  des  jési/ileib,  k  rhétorique  est  en 
honneur  :  dans  les  Petites-Écoles  de  Port-Royal,  c'est 
plutôt  la  logique  et  l'exercice  de  la  pensée.  Les  habiles 
disciples  de  Loyola  s'accommodent  au  siècle,  et  sont 
pleins  de  complaisance  pour  la  faiblesse  humaine  :  les 
solitaires  de  Port-Royal  sont  sévères  aux  autres  et  à 
eux-mêmes.  Dans  leur  souplesse  et  leur  riant  optimisme, 
les  jésuites  sont  presque  les  Épicuriens  du  christianisme  : 
avec  leur  doctrine  austère  et  un  peu  sombre,  les  jansé- 
nistes en  seraient  plutôt  les  stoïciens.  Les  jésuites  et  les 
jansénistes,  ces  grands  rivaux  du  dix-septième  siècle, 
«ont  encore  en  présence  et  en  lutte  à  l'heure  actuelle. 

(!)  La  congrégation  des  Doctrinaires  a  fondé  plus  tard  de» 
ttablisseraents  d'enseignement  secondaire.  Maine  de  iiiran,  Lar<»« 
migiiière,  Lakanal  ont  été  lea  élèves  des  doctrinaires. 
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Tandis  que  l'inspiration  des  jésuites  essayede  maintenir 
les  vieux  exercices  surannés,  comme  les  vers  latins, 
comme  l'abus  de  la  récitation,  l'esprit  des  jansénistes 
anime  et  inspire  les  réformateurs,  4ai  dans  l'enseigne- 
ment classique  rompent  avec  les  traditions  et  la  routine, 
pour  substituer  aux  exercices  d'élégance  et  à  l'ins- 
truction superficielle  des  études  plus  positives  et  une 
éducation  plus  complète. 

Le  mérite  des  institution»  ne  doit  pas  toujours  être 
uiiesuréà  leur  succès  apparent.  Les  collèges  des  jésuites, 
depuis  trois  siècles,  ne  comptent  pas  le  nombre  de  leurs 
élèves  :  les  Petites-Ecoles  de  Port-Hoyal  n'ont  pas  vécu 
vingt  ans,  et  pendant  leur  courte  existence  elles  ont 
réuni  tout  au  plus  quelques  centaines  d'écoliers.  Et 
cependant  les  méthodes  des  jansénistes  ont  survécu  a 
la  ruine  de  leurs  collèges,  à  la  dispersion  des  maîtres  qui 
les  avaient  appliquées.  Quoique  les  jésuites  n'aient  pas 
cessé  de  régner  en  apparence,  ce  scwit  les  janséniste» 
qui  en  réalité  triompbent  et  qui  gouvernent  aujourd'hui 
l'enseignement  scCv^ndaire. 

Foadatlon  de  la  Société  de  Jésus.  —  En  organi- 
sant la  société  de  Jésus,  Jgnace  de  Loyola,  ce  mystique 
doublé  d'un  homme  d'action,  prétendait  constituer,  non 
un  ordre  de  contemplation  monastique,  mais  une  véri- 
table milice  de  combat,  une  armée  catholique,  dont 
le  double  but  devait  être  de  conquérir  de  nouvelles  pro- 
vinces à  la  foi  par  les  missions,  et  de  lui  conserver  les 
anciennes  par  la  direction  de  l'éducation.  Consacrée 
solennellement  par  le  pape  Paul  111  en  1540,  la  con- 
grégation se  développa  rapidement.  Dès  le  milieu  du 
seizième  siècle,  elle  possédait  en  France  plusieurs  col- 
lèges, notamment  ceux  de  Billom,  de  Mauriac,  de  Rodez, 
deTournon,dePamiers.  En  1561,  elle  s'installait  à  Paris, 
malgré  les  résistances  du  Parlement,  de  l'Université  et 
des  évêques  eux-mêmes.  Cent  ans  plus  tard,  elle  comptait 
près  de  quatorze  mille  élèves  dans  la  seule  province  de 
Paris.  Le  collège  de  Clermont  réunissait,  en  1631,  plus 
de  deux  mille  ieunes  gens.  Les  classes  moyennes  et  les 
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classes  élevées  assuraient  le  recrutement  toujours  crois- 
sant des  collèges  de  la  société.  A  la  fin  du  dix-septièmê 
siècle  les  jésuites  pouvaient  inscrire,  dans  le  tableau 
d'honneur  de  leurs  classes,  cent  noms  illustres,  entre 
autres  Gondé  et  Luxembourg,  Fléchier  et  Bossuet, 
Lamoignon  et  Séguier,  Descartes,  Corneille  et  Molière. 
En  1710,  ils  dirigeaient  six  cent  douze  collèges  et 
un  grand  nombre  d'universités.  Us  étaient  les  vrais 
maîtres  de  l'éducation,  et  ils  ont  exercé  cette  souve- 
raineté pédagogique  jusqu'à  la  fin  du  dix-huitième 
siècle. 

Jugements  divers  sur  les  mérites  pédago- 
giques des  jésuites.  —  Voltaire  a  dit  de  ses  maîtres  : 
«  Les  pères  ne  m'ont  appris  que  du  latin  et  des  sottises.  » 
Mais,  dès  le  dix-septième  siècle,  les  opinions  sont 
déjà  partagées,  et  aux  applaudissements  de  Bacon  et 
de  Descartes  il  faut  opposer  le  jugement  sévère  de 
Leibnitz:  «En  fait  d'éducation,  dit  ce  grand  philosophe, 
les  jésuites  sont  restés  au-dessous  du  médiocre  (1).  » 
Tout  au  contraire  Bacon  avait  écrit  :  «  Pour  ce  qui 
regarde  l'instruction  de  la  jeunesse,  il  faut  consulter  les 
classes  des  jésuites  :  car  il^ne  se  peut  rien  faire  de 
mieux  (2).  » 

Sources  à  consulter.  —  Les  jésuites  n'ont  jamais 
rien  écrit  sur  les  principes  et  le  but  de  l'éducation.  Il  ne 
faut  pas  leur  demander  un  exposé  de  vues  générales, 
une  profession  de  foi  pédagogique.  Mais,  en  revanche,  ils 
ont  rédigé  avec  minutie,  avec  un  soin  infini  du  détail, 
le  règlement  de  leurs  études.  Déjà,  en  1559,  les  Constitu- 
tions, vraisemblablement  écrites  par  Ignace  de  Loyola 
iui-même,  consacraient  tout  un  livre  à  l'organisation  des 
collèges  de  la  société  (3).  Mais  surtout  le  Ratio  studio- 
rum^  publié  en  1599,  renferme  un  programme  scolaire 
complet,  qui  est  demeuré,  depuis  trois  siècles,  le  code 

(1^  LeibnitH  opéra.  Genovœ,  1768,  t.  VI,  p.  65. 

(2)  Bacon,  de  Aug ment isscientiarum,  livre  VI,  ch.  nr. 

(I)  Voyez  le  quatrième  livre  des  Constitutiom. 
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pédagogique  invariable  de  la  congrégation.  Sans  doute 
Jes  jésuites,  toujours  prompts  à  faire  des  concessions 
apparentes  à  l'esprit  du  temps,  sans  rien  sacrifier  de 
leur  propre  esprit,  sans  renoncer  à  leur  but  inflexible, 
ont  introduit  des  modifications  dans  leur  règle  pri- 
mitive. Mais  l'esprit  de  leur  pédagogie  est  resté  le 
même,  et,  en  1834,  le  P.  Beckx,  général  actuel  de  l'ordre, 
pouvait  encore  déclarer  que  le  Ratio  est  la  règle  im- 
muable de  l'éducation  jésuitique. 

L'instruction  primaire  négligée.  —  Un  trait  per- 
manent et  caractéristique  de  la  pédagogie  des  jésuites, 
c'est  que,  durant  tout  le  cours  de  leur  histoire,  ils  ont 
•de  parti  pris  négligé  et  dédaiigné  l'instruction  primaire. 
La  terre  est  couverte  de  leurs  collèges  latins;  partout 
où  ils  l'ont  pu,  ils  ont  mis  la  main  sur  les  universités 
d'enseignement  supérieur.  Mais,  en  aucun  endroit,  ils 
n'ont  fondé  d'école  primaire.  Même  dans  leurs  établis- 
sements d'enseignement  secondaire,  ils  confient  les 
classes  inférieures  à  des  professeurs  qui  n'appar- 
tiennent pas  à  leur  ordre,  et  se  réservent  à  eux- 
mêmes  la  direction  des  classes  supérieures.  Faut-il 
croire,  comme  ils  l'ont  dit  pour  expliquer  cette  né- 
gligence, que  la  seule  raison  de  leur  abstention  et  de 
leur  indifférence  doive  être  cherchée  dans  l'insuffi- 
sance de  leur  personnel  ?  Non  :  la  vérité,  c  est  que 
les  jésuites  ne  désirent  pas  et  n'aiment  pas  l'ins- 
truction du  peuple.  Il  faut,  pour  la  désirer  et  pour 
l'aimer,  avoir  foi  dans  la  conscience  et  dans  la  raison  : 
il  faut  croire  à  l'égalité.  Or,  les  jésuites  se  défient  de 
l'esprit  humain  et  ne  poursuivent  que  l'éducation 
aristocratique  des  classes  dirigeantes,  qu'ils  espèrent 
d'ailleurs  diriger  eux-mêmes.  Ils  veulent  former  des 
gentilshommes  aimables  ,  des  hommes  du  monde 
accomplis  :  ils  n'ont  pas  l'idée  de  former  des  hommes. 
La  culture  intellectuelle  n'est,  à  leurs  yeux,  qu'une 
convenance,  imposée  par  leur  rang,  à  certaines  classes 
de  la  nation  ;  elle  n'est  pas  bonne  en  elle-même  ;  ell« 
devient  même    mauvaise,    elle    est  une   arme  clan^i''^ 
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reuse  dans  certaines  mains.  L'ignorance  du  peuple  est 
la  meilleure  sauvegarde  de  sa  foi,  et  la  foi  est  le  but 
«uprême.  Aussi  ne  nous  étonnerons-nous  pas  de  lir© 
dans  les  Constitutions . 

.'  Nul  d'entre  ceux  qui  sout  employés  à  des  aerTices  domesti- 
ques pour  te  compte  de  la  Société  ne  devra  savoir  lire  et  écrire» 
iMi,  s'il  le  sait,  en  apprendre  da/antage;  on  ne  l'instruira  pas 
JID9  l'assentiment  du  général,  cai  '1  lui  suffît  de  servir  en 
lûute  simplicité  et  humilité  Jésus- Chrii»t  notre  maître.  » 

Études  classiques  :  le  latin  et  les  humanités.  — > 

C'est  dans  l'enseignement  secondaire  seul  que  les 
jésuites  ont  pris  position  avec  un  succès  marqué.  Le 
fond  de  leur  enseignement,  c'est  l'étude  du  latin  et  du 
grec.  Accaparer  les  lettres  antiques  pour  les  faire  servir 
à  la  propagation  de  la  foi  catholique,  tel  es^  leur  but. 
Écrire  en  latin,  tel  est  l'idéal  qu'ils  proposent  à  leurs 
élèves.  De  là  d'abord  la  proscription  de  la  langue  ma- 
ternelle. Le  Ratio  interdit  l'usage  du  français,  même 
dans  les  conversations  :  il  ne  l'autorise  que  les  jours  de 
fête.  De  là  aussi  l'importance  accordée  aux  exercices  de 
composition  latine  et  grecque,  à  l'explication  des 
auteurs,  aux  études  de  grammaire,  de  rhétorique  et  de 
poétique.  Remarquonsenoutrequeles  jésuites  ne  mettent 
guère  entre  les  mains  de  leurs  élèves  que  des  morceaux 
choisis,  des  éditions  expurgées.  Ils  veulent  en  quelque 
sorte  effacer  dans  les  livres  anciens  tout  ce  qm  est  la 
marque  de  l'époque  et  le  caractère  du  temps.  Ils  en 
détachent  de  belles  tirades  d'éloquence,  de  beaux  mor- 
ceaux  de  poésie  :  mais  ils  ont  peur,  semble-t-il,  des 
auteurs  eux-mêmes;  ils  craignent  que  l'élève  n'y 
retrouve  le  vieil  esprit  humain,  l'esprit  de  la  nature. 
De  plus,  dans  l'exphcation  des  auteurs,  ils  s'attachent 
flux  mots  plus  qu'aux  choses,  ils  dirigent  l'alten- 
lion  de  l'élève  non  sur  les  idées,  mais  sur  les  élégances 
du  langage,  sur  les  finesses  de  i'éîocution,  sur  la  forme 
3nfîn,  qui,  elle  au  moins,  n'est  d'aucune  religion,  et  ne 
cent  en  rien  porter  ombrage  à  l'orlhodoxie  catholique. 
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Ils  ont  peur  d'éveiller  la  réflexion,  le  jugemenlpers  onnoL 
Gomme  l'a  dil  Macaulay,  ils  semblent  avoir  trc  uvé  le 
point  jusqu'où  l'on  peut  pousser  la  culture  inteilec- 
tuelle  sans  arriver  à   l'émancipation  inLelleceuelle. 

Dédain  de  Thistoire,  de  la  philosophie,  des 
sciences  en  général.  —  Préoccupés  avant  tout  des 
études  de  pure  lorme,  et  exclusivement  amoureux  des 
exercices  qui  forment  au  beau  langage,  les  jésuites 
sacrifient  entièrement  les  études  réelles  et  concrètes. 
L'histoire  est  à  peu  près  bannie  de  leur  enseignement. 
C'est  seulement  à  propos  des  textes  latins  et  grecs  que  le 
professeur  doit  faire  allusion  aux  connaissances  histori- 
ques, qui  sont  nécessaires  pour  l'intelligence  du  morceau 
expliqué.  11  n'est  pas  question  de  l'histoire  moderne,  ni 
de  Ihisloire  de  France.  «  L'histoire,  dit  un  père  jésuite, 
e&t  la  perte  de  celui  qui  l'étndie.  »  Cette  omission  systé- 
matique des  études  historiques  suffirait  à  éclairer  de 
son  vrai  jour  la  pédagogie  factice  et  superficielle  des 
jésuites,  admirablement  définie  par  le  P.  Beckx,  qui 
s'exprime  ainsi  : 

K  Les  gyninases  f^steroDl  ce  qu'ils  sont  de  leur  nature,  nue 
gymnastique  de  lesprit,  qui  consiste  beaucoup  moiiîs  dansTasat- 
milatioQ  de  matières  réelles,  dans  l'acquisition  de  connais- 
•auces  diverses,  que  dans  une  culture  de  pure  forme.  » 

Les  sciences  et  la  phiio'^ophie  sont  enveloppées  dan* 
le  même  dédain  que  l'hif^t^ire.  Les  études  scientifiques 
sont  absolument  proscrites  des  classes  inférieures,  et 
l'élève  entre  en  philo«^ophie,  n'ayant  étudié  que  les 
langues  anciennes.  La  philosophie  elle-même  est  réduitf 
à  une  stérile  étude  de  mots,  à  des  discussions  subtiles, 
au  commentaire  dWristote.  La  mémoire  et  le  raisonne- 
ment syîlogi>lique  sont  les  seules  facultés  mises  en  jeu 
Point  de  fait>,  point  d'inductions  réelles  :  aucun  souci 
de  robservnlion  de  la  nature.  En  toutes  choses,  les 
jésuites  sont  ennemis  du  progrès.  Intolérants  pour  toute 
nouveauté,  ils  voudraient  arrêter  et  immobiliser  fes- 
prit  humain. 

7. 
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Discipline.  —  On  a  fait  grand  bruit  des  réformet 

introduites  par  les  jésuites  dans  leurs  maisons  d'éduca- 
tion au  point  de  vue  de  la  discipline.  Le  fait  est  qu'ils 
ont  fait  régner  dans  leurs  collèges  plus  d'ordre,  plus  de 
tenue  qu'il  n'y  en  avait  dans  les  établissements  de 
l'Université.  D'autre  part,  ils  ont  essayé  de  récréer  les 
élèves,  de  leur  dorer,  pour  ainsi  dire,  les  barreaux  de  la 
prison  où  ils  les  enfermaient.  Représentations  théâ- 
trales, excursions  aux  jours  de  fêtes,  exercices  de  nata- 
tion, d'équitation,  d'escrime,  rien  n'était  négligé  de 
ce  qui  peut  rendre  l'internat  supportable. 

Mais,  en  revanche,  les  jésuites  ont  le  tort  grave  de 
détacher  l'enfant  de  la  famille.  Ils  veulent  le  dominer 
tout  entier.  L'idéal  du  parfait  écolier,  c'est  d'oublier  ses 
parents.  Voici  ce  qui  est  dit  d'un  élève  des  jésuites, 
ie  venu  plus  tard  membre  de  l'ordre,  J.  B.  de  Schultaus  : 

Sîi  mère  lii  rendit  visite  au  collège  ae  Trente.  Il  refusa  de 
îiii  serrer  la  maiu  et  ne  voulut  même  pas  lever  les  yeux  sur 
elle.  Celle-ci,  étonnée  et  affligée,  demanda  à  son  fils  d'où  venait 
la  froideur  d'an  pareil  accueil.  «  Je  ne  te  regarde  point,  répon- 
dit l'écolier,  non  parce  que  tu  es  ma  mère,  mais  parce  que  tu 
«s  une  r>mme.  »  Et  le  biographe  ajoute  :  «  Ce  n'était  pas  là 
un  excès  de  précaution  ;  la  femme  conserve  aujourd'hui  les 
défauts  qu'elle  avait  au  temps  de  notre  premier  père  :  c'est  elle 
qui  toujours  chasse  l'homme  du  Paradis.  »  Quand  la  mère  de 
5chullaus  mourut,  il  ne  montra  pas  la  moindre  émotion,  «  ayant 
depuis  longtemps  adopté  la  sainte  Vierge  comme  sa  vrai* 
mère.  » 

Émulation  encouragée.  —  Les  jésuites  ont  tou- 
jours considéré  l'émulation  comme  un  des  ressorts 
essentiels  de  la  discipline.  «  Il  faut  favoriser,  dit  \q Ratio, 
une  honnête  émulation  :  elle  est  un  grand  aiguilloi 
pour  l'étude.  »  Supérieurs  sur  ce  point,  c'est  peut-êtr 
ie  seul,  aux  jansénistes,  qui  par  défiance  de  la  nature 
humaine  craignaient  d'exciterl'orgueilen  encourageam 
l'émulation .  iesjésuites  ont  toujours  compté  sur  l'amour 
propre  de  1  élève.  Le  tiatio  multiplie  les  récompenses  : 
distributions  solennelles  de  prix,  croix,  rubans,  insignes, 
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livres  empruntés  à  la  république  romaine  de  décuriom 
et  depréteurs;  tous  les  moyens,  même  les  plus  puérils, 
étaient  imaginés  pourentretenirchezlesenfanls  l'ardeur 
au  travail  et  les  exciter  à  se  surpasserles  uns  les  autres 
Ajoutons  que  l'élève  était  récompensé,  non  seulemeRl 
pour  sa  bonne  conduite,  mais  pour  la  mauvaise  conduite 
de  ses  camarades,  s'il  la  dénonçait.  Le  décurion  ou  le 
vréleur  était  chargé  de  la  police  de  la  classe  :  en  Tab- 
•ence  du  correcteur  officiel,  il  fouettait  lui-même  ses 
camarades  ;  il  devenait  entre  les  mains  du  maître  un 
espion  et  un  -délateur.  Ainsi  l'élève  puni  pour  avoi. 
parlé  français  hors  de  propos  pourra  être  déchargé  de 
sa  punition,  s'il  prouve  par  témoins  qu'un  de  ses  cama- 
rades a  commis  le  même  jour  la  même  faute. 

Correcteur  attitré  —  Le  fouet  fait  pour  ainsi  dire 
partie  de  l'ancien  régime  pédagogique.  Il  est  en  hon- 
neur, soit  dans  les  collèges,  soit  dans  les  éducations 
particulières.  Louis  XIV  transmet  officiellement  au  duc 
de  Montausier  le  droit  de  correction  sur  son  fils. 
Henri  IV  écrivait  à  la  gouvernante  de  Louis  XIII  : 

«  Je  me  plains  de  ce  que  vous  ne  m'avez  pas  mandé  qa« 
vous  aviez  fouetté  mon  fils  :  car  je  veux  et  vous  commande  dt 
le  fouetter  toutes  les  fois  qu'il  fera  l'opiDiâtre  ou  quelque  chose 
<ie  mal;  sachant  bien  qu'il  n'y  a  rien  au  monde  qui  lui  fasse 
plus  de  profit  que  cela  ;  ce  que  je  reconnais  par  expéiience 
m  avoir  profité  :  car,  étant  de  son  âge,  j'ai  été  fort  fouetté  (1), 

Les  jésuites,  malgré  leur  tendance  à  adoucir  la  dis- 
cipline, n'eurent  garde  de  renoncer  à  un  châtiment  en 
usage  mêmeàlacour.  Seulement,  tandis  que  les  frèreg 
desÈcoleschrétiennes,daprèslesrèglementsdeLa  Salle 
châtient  eux-mêmes  l'enfant  coupable,  les  jésuites  ne 
croient  pas  conforme  à  la  dignité  du  maître  qu'ilap- 
plique  lui-même  la  correction.  Ils  réservent  à  unlaïque  le 
soin  de  manier  les  verges.  Un  correcteur  attitré,  un  do- 
mestique, un  portier,  était  chargé  dans  chaque    col* 

{ï)  Lettre  à  madame  de  Montglat,  le  14  nov.  1C07.  ^ 
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lè^ge  des  fonctions  d'exécuteur  des  hautes  œuvies.  Et 
hien  que  le  /îatio  studiorum  recommande  la  modéra- 
lion,  certains  témoignages  prouvent  que  le  correcteur 
spécial  n'avait  pas  toujours  la  main  discrète.  Voici,  par 
exemple,  ce  que  raconte  Saint-Simon  ; 

»  Le  fila  aîné  du  marquis  de  Boufflers  avait  quatorze  ans  :  0 
était  joli,  bieu  tait;  il  réussissait  à  merveille,  il  promettait  toutes 
choses.  11  était  pensionnaire  aux  j'^suites  avec  les  deux  fils 
d'Argeuson.  Je  ne  sais  quelle  jeunesse  il  y  fit  avec  eux.  Les 
Pères  vouJurejjt  montrer  qu'ils  ne  craignaient  et  ne  considé- 
raient peTsonno,  et  fouettèrent  le  petit  garçon,  paf^e  qu'en  effet 
Lié  n'avaient  rien  à  craindre  du  maréchal  de  Boufflers;  mais  iU 
«e  gardèrent  bieu  d'en  faire  autant  aux  deux  autres,  quoique 
également  coupa blps,  parce  qu'ils  avaient  à  compter  tous  let 
jours  avec  d'Argtnson,  lieutenant  de  police.  Le  petit  Boufflers 
ûit  saisi  d'un  lei  désespoir  qu'il  en  tomba  malade  le  jour  même. 
Eu  quatre  jours  cela  fut  fini...  Pour  les  jésuil-jS  le  cri  universel 
Ait  prodigieux,  mais  il  n'en  fut  autre  chose  (1).  » 

Esprit  général  de  la  pédagogie  des  jésuites. 

—  Le>i  prinrjpes  généraiixde  la  doctrine  des  jésuites 
sont  en  opposition  complè*te  avec  nos  idées  modernes. 
L'obéissance  aveugle,  la  suppression  de  toute  liberté» 
de  toute  spontanéité,  tel  est  le  fond  de  leur  éducation 
morale  : 

«  Renoncer  à  ses  volont<^s  propres,  diseut-iîs,  est  plus  méri- 
oire  que  de  réveill'5r  les  morts.  »  —  »  Il  faut  nous  attacher  à 
'Église  romaine,  au  point  de  tenir  pour  noir  un  objet  qu'elle 
jous  dit  noir,  alors  même  qu'il  serait  blanc.  »  —  «  La  confiance 
en  Dieu  doit  être  assez  grande  pour  nous  pousser,  en  l'absence 
d'un  navire,   à  passer   les  mers    sur  une  simple  planche    »  — 
«  Quand   môme   D  eu  t'aurait  proposé  pour  uiaître  un  animal 
privé  de  raison,  tu  n'hi'^siterais  pas  à  lui  prêter  obéissance,  ainsi 
qu'à  un  maître  -it  èun  guide,  par  cette  seule  raison  que  Dieu  l'a 
ordoniM'  ainsi.  »  —  •   Il  faut  se  laisser  gouverne;   par  la  divine 
Providtnce,  agissant  par  l'intermédiaire  des  super. eurs  de  tordre^ 
comme  si  l'on  était  un  cadavre  que  l'on  i  eut  meitro  dans  n'im- 
porte quelle  position  et  traiter  suivant  son  bon  plaisir;  ou  encore 
comme  si  l'on  (Hait  un  bât'-n  entre  les  mains  d'un  vieillard  qui 
«'en  sert  comme  il  lui  plaît.  » 

vl)  Saint-Simon,  Mémoires,  t.  K.  83. 
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Quant  à  l'éducation  intellectuelle,  telle  qu'ils  la 
comprennent,  elle  est  toute  factice  et  toute  superfî 
cielle.  Trouver  pour  l'esprit  des  occupations  qui  l'ab- 
sorbent, qui  le  bercent  comme  un  rêve,  sans  l'éveiller 
tout  à  fait;  appeler  l'attention  sur  les  mots,  sur  le» 
tournures,  afin  de  réduire  d'autant  la  place  des  pen- 
sées ;  provoquer  une  certaine  activité  intellectuelle 
prudemment  arrêtée  à  l'endroit  oij  à  une  mémoire 
ornée  succède  une  raison  réfléchie  ;  en  un  mot,  agiter 
l'esprit,  assez  pour  qu'il  sorte  de  son  inertie  et  de  son 
ignorance,  trop  peu  pour  qu'il  agisse  véritablement  par 
lui-même,  par  un  déploiement  viril  de  toutes  ses  facul- 
tés, telle  est  la  méthode  des  jésuites.  «  Pour  l'instruc- 
tion, dit  M.  Bersot,  voici  ce  qu'on  trouve  chez  eux 
l'histoire  réduite  aux  faits  et  aux  tableaux,  sans  la 
leçon  qui  en  sort  sur  la  connaissance  du  monde;  les 
faits  mêmes  supprimés  ou  changés,  quand  ils  parlent 
trop  ;  la  philosophie  réduite  à  ce  peu  qu'on  appelle 
la  doctrine  empirique,  et  que  M.  de  Maistre  appelait  la 
philosophie  du  rien,  sans  danger  qu'on  s'éprenne  dv<5 
cela  ;  la  science  physique  réduite  aux  récréations, 
sans  l'esprit  de  recherche  et  de  liberté;  la  littérature 
réduite  à  l'explication  admirative  des  auteurs  anciens 
et  aboutissant  à  des  jeux  d'esprit  innocents...  A  l'égard 
des  lettres,  il  y  a  deux  amours  qui  n'ont  de  commun 
que  le  nom:  l'un  fait  les  hommes,  l'autre  de  grands 
adolescents.  C'est  celui-ci  qu'on  trouve  chez  les  jé- 
suites :  ils  amusent  l'âme.  » 

Les  oratoriens.  —  Entre  les  jésuites,  leurs  adver- 
saires, et  les  jansénistes,  leurs  amis,  les  oratoriens  oc- 
cupent une  place  intermédiaire.  Ils  rompent  déjà  avec 
l'éducation  trop  mécanique,  avec  l'instruction  toute  de 
surface,  qu'Ignace  de  Loyola  avait  inaugurée  ;  ils  se 
rapprochent,  par  quelques  innovations  heureuses,  de  la 
pédagogie  plus  élevée  et  plus  profonde  de  Port-Koyal. 
Fondé  en  1614  par  Bérulle,  l'ordre  de  l'Oratoire  compta 
de  bonne  heure  un  assez  grand  nombre  de  collèges 
d'enseignement  secondaire,  et  notamment,  dès  1G38.  le 
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fameux  collège  de  Juilly.  Tandis  que  chez  les  jésuitei 
il  est  rare  de  rencontrer  des  noms  de  professeurs  cé- 
lèbres, plusieurs  maîtres  renommés  ont  il!  ustrél'Oraloire 
;1u  dix-septième  siècle.  Citons  le  P.  Lamy,  auteur  des 
Entretiens  sur  les  sciences  (1683);  le  P.  Thomassin,  que 
îes  oratoriens  appellent  un  «  théologien  incomparable  », 
et  qui  publia,  de  1681  à  1690,  une  série  de  Méthodes  pour 
étudier  les  langues,  la  philosophie,  les  lettres;  Masca- 
ron  et  Massillon,  qui  ont  enseigné  la  rhétorique  à  l'Ora- 
toire ;  le  P.  Lecointe  et  le  P.  Lelong,  qui  y  ont  professé 
l'histoire.  Tous  ces  hommes  unissent  en  général  quelque 
amour  de  la  liberté  à  l'ardeur  du  sentiment  religieux; 
ils  veulent  introduire  plus  d'air  et  plus  de  lumière  dans 
le  cloître  et  dans  l'école  ;  ils  ont  le  goût  des  faits  histo- 
riques et  des  vérités  de  la  science  ;  enfin  ils  font  effort 
pour  fonder  une  éducation  à  la  fois  libérale  et  chré- 
tienne, religieuse  sans  abus  de  dévotion,  élégante  sans 
raffinement,  solide  sans  excès  d'érudition,  digne  enfin 
d'être  comptée  comme  une  des  premières  tentatives 
pratiques  de  la  pédagogie  moderne. 

Les  limites  de  notre  étude  nous  interdisent  d'entrer 
dans  le  détail  :  notons  seulement  quelques  points  essen- 
tiels. Ce  qui  distingue  les  oratoriens,  c'est  d'abord  un 
amour  sincère  et  désintéressé  de  la  vérité  : 

«  Nom  aimons  la  vérité,  dit  le  P.  Lamy:  les  jours  ne  suffi- 
«enl  point  pour  la  consulter  autant  de  temps  que  nous  le 
«ouhaiterions,  ou,  pour  mieux  dire,  on  ne  s'ennuie  jamais  de  Iji 
douceur  qu'il  y  a  de  l'étudier.  On  a  toujours  eu  cet  amour  pour 
(es  lettres  en  cette  maison.  Ceux  qui  l'ont  gouvernée  ont  tâché 
de  l'entretenir.  Quand  il  »e  trouve  parmi  nous  quelque  esprit 
pénétrant  et  étendu,  qui  a  un  rare  génie  pour  les  sciences,  on 
le  décharge  de  toute  autre  affaire  (1).  » 

Nulle  part  les  lettres  antiques  n'ont  été  plus  aimées 
qu'à  l'Oratoire.  «  Dans  ses  heures  de  loisir  le  P.  Tho 
massin  ne  lisait  que  des  auteurs  d'humanités.  «Et  ceper- 
danl  le  français  n'y  était  pas  sacrifié  au  latin.  L'usage 

(l)  Entretiens  sur  les  scier.r^.t,  d,  ivn 
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de  la  langue  latine  n'étaiî  obligatoire  qu'à  partir  de  la 
quatrième,  et  encore  pas  pour  les  leçons  d'histoire,  qui 
devaient  être,  jusqu'à  la  fin  des  classes,  données  en  fran- 
çais. L'histoire,  si  longtemps  négligée,  même  dans  les 
collèges  de  l'Université,  l'histoire  de  France  particu- 
lièrement était  enseignée  aux  élèves  de  l'Oratoire.  La 
géographie  n'en  était  point  séparée,  et  on  disposait  dans 
les  classey  de  grandes  cartes  murales.  D'autre  part,  les 
sciences  obtenaient  une  place  dans  l'instruction.  Ce  n'est 
pas  un  père  jésuite  qui  se  fût.  exprimé  comme  fait  le 
P.  Lamy  ; 

«  Cest  tJD  plaisir  d'entrer  dans  le  laboratoire  d'un  chimiste. 
Dans  les  lieux  où  je  me  suis  trouvé,  je  ne  manquais  point  d'a»- 
sisler  aux  discours  anatomiques  qui  se  faisaient,  de  voir  lef 
dissections  des  principales  parties  du  corps  humain...  Je  ne 
conçois  lier  d'un  plus  grand  usage  que  i'^Igèbre  et  l'arithmé* 
tique. 

Enfin  la  philosophie  elle-même,  la  philosophie  carté- 
sienne, si  impitoyablement  décriée  parles  jésuites,  était 
en  vogue  à  l'Oratoire.  «  Si  le  cartésianisme  est  une' 
peste,  écrivaient  les  régents  du  collège  d'Angers,  nous 
sommes  plus  de  deux  cents  qui  en  sommes  infectés.  » 
—  «  On  fait  défendre  aux  Pères  de  l'Oratoire  d'ensei- 
gner la  philosophie  de  Descartes,  et  par  conséquent  au 
sang  de  circuler,»  écrivait  en  1673  madame  de  Sé- 
vigné. 

Constatons  d'un  autre  côté  le  progrès  et  l'adoucisse- 
ment de  la  discipline  à  l'Oratoire  ; 

«I  II  y  a  plusieurs  autres  voies  que  le  fouet,  dit  le  P.  Lamy^ 
et.  pour  ramener  les  enfauts  à  leurs  devoirs,  une  caresse,  une 
menace,  l'espérance  d'une  récompense  ou  la  crainte  d'une  hu- 
miliation font  plus  d'effet  que  les  verges.  » 

La  férule,  il  est  vrai,  et  les  verges  n'étaient  pas  dé- 
fendues et  faisaient  partie  des  légitima  pœnarum  ge* 
nera.  Mais  il  ne  parait  (as  qu'on  en  usât  souvent, 
3oit  par  esprit  de  douceur,  soit  par  prudence,  et  pour  no 

iids  exaspérer  l'enfant. 
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«  11  faut,  dît  «encore  le  P.  Lamy,  une  espèce  de  politifSfo*  poa<^ 

gouverner  ce  petit  [jeu pie,  pour  le  prendre  par  se?  iucliudtions, 
p'>ur  [)révoir  l'effet  des  récompenses  et  des  châtiments,  et  leP 
employer  selon  leur  usage.  Il  y  a  des  temps  d'opiniâtreté  où  ua 
<>ufaut  se  fer.xit  plutôt  tuer  que  de  plier.  ■> 

Ce  qui  à  l'Oratoire  rendait  plus  facile  le  maintien 
de  rautorité  du  maître  sans  Je  secours  de  punitions 
violentes,  c'est  que  le  même  professeur  accompagnait 
les  élèves  durant  toute  la  série  de  leurs  classes.  Le  P. 
Thomassin,  par  exemple,  fut  tour  à  tour  professeur  de 
grammaire,  de  rhétorique,  de  philosophie,  de  mathé- 
matiques, d'histoire,  d'italien  et  d'espagnol.  Touchant 
exemple,  il  faut  le  reconnaître,  d'un  dévoûmeril  absolu 
au  travail  scolaire  !  Mais  cette  universalité  un  peu  su- 
perficielle ne  servait  tii  les  vrais  intérêts  des  maîtres, 
ni  ceux  de  leurs  -élèves  :  la  grande  loi  pédagogique 
c'est  la  division  du  travail. 

Fondation  des  Petites-Écoles.  —  Les  jansénistes, 
dès  la  conslilution  de  leur  société,  témoignèrent  d'une 
ardente  sollicitude  pour  l'éducation  de  la  jeunesse.  Leur 
fondateur  Saint-Gyran  disait  :  «  L'éducation  est  en  un 
sens  Vunique  nécessaire...  Je  voudrais  que  vous  pussiez 
lire  dans  mon  cœur  l'affection  que  je  porte  aux  enfants... 
Vous  ne  sauriez  plus  mériter  de  Dieu  qu'en  travaillant 
pour  bien  élever  des  enl'ants.  «  Ce  fut  dans  ce  senti- 
ment désintéressé  de  charité  pour  le  bien  de  la  jeu- 
nesse, dans  cet  élan  de  tendresse  sincère  pour  les 
enfants,  que  les  jansénistes  cré'^renten  1643  les  Petites- 
Écoles,  à  Port-Royal  des  Champs,  et  aux  alentours, 
puis  à  Paris,  rue  Saint-Dominique  d'Enfer  (1).  Ils  n'y 
reçurent  qu'un  tout  petit  nombre  d'élèves,  préoccupés 
qu'ils  étaient,  non  de  dominer  le  monde  et  détendre 
au  loin  leur  action,  mais  de  faire  modestement,  obs« 
curéme:it,  le  bien  qu'ils  pouvaient.  La  persécution  ne 
leur  laissa  pas  longtemps  le  loisir  de  continuer  l'œuvre 

(1)  Voyez  sur  les  PetitRS-Écoles  de  Port-Royal  une  rtoent* 
Atude  de  M.  Carré  [Revu,"  périagogique,  188-^.  r"  2  et  H). 
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entreprise.  Dès  4660  les  ennemis  de  Port-Roya) 
avaient  triomphé;  lesjésuites  obtenaient  du  roi  que  les 
Petites-Écoles  fussent  fermées  et  les  maîtres  dispersés. 
Chassés,  emprisonnés,  expatriés,  les  solitaires  de  Port- 
Royal  n'eurent  plus  que  la  faculté  de  recueillir  dans 
♦les  écrits  mémorables  les  résultats  de  leur  trop  courte 
txpérience  pédai:ogique.  ^ 

Les  maîtres  et  les  livres  de  Port-Royal.  —  Des- 
inée  singulière  que  celle  de  ces  pédagogues  auxquels  la 
figueurdusort  n'a  pas  permis  d'exercer  pendant  plus  de 
quinze  ans  les  fonctions  de  l'enseignement,  et  qui  cepen- 
dant, grâce  à  leurs  ouvrages,  sont  restés  les  inspira- 
teurs peut-être  les  plus  autorisés  de  l'éducation  fran- 
çaise! C'est  d'abord  Nicole,  le  moraliste  et  le  logicien, 
l'un  des  auteurs  de  la  Logique  de  Port-Royal,  qui  en 
geigna  dans  les  Petites-Écoles  la  philosophie  et  les  hu- 
manités, et  qui  publia,  en  1670,  sous  ce  litre,  r Education 
d'un  prince,  une  série  de  réflexions  pédagogiques,  appli- 
cables, comme  il  le  dit  lui-même,  aux  enfants  de  toute 
condition.  C'est  ensuite  Lancelot.  le  grammairien,  l'au- 
teur des  Méthodes  [>our  apprendre  la  langue  latine,  la 
langue  grecque,  la  langue  italienne  et  la  langue  espa- 
gnole. C'est  encore  Arnauld,  le  grand  Arnauld,  le  théo- 
fogien  ardent  qui  collAhorei  h  Isl Logique,  à  la  Grammaire 
générale,  qui  enfin  composa  le  Règlement  des  études 
dans  les  lettres  humaines,  A  côté  de  ces  noms  célèbres, 
il  faut  mentionner  d'autres  jansénistes  plus  obscurs,  de 
Sacy,  Guyol,  auteurs  l'un  et  l'autre  d'un  grand  nombre 
de  traductions;  Coustel, qui  publia  les Bègles  de  l'Édu- 
cation des  enfants  (1687);  Varet,  l'auteur  de  V Éducation 
chrétienne  (1668).  Ajoutons  à  celte  liste  encore  incom- 
plète le  Règlement  pour  les  en/an^5  de  Jacqueline  Pascal 
(1657),  et  l'on  aura  une  idée  de  Tactivité  pédagogique 
de  Port-Roya  l. 

Étude  de  la  langue  française.  —  Il  faut  avoir 
bonne  opinion,  en  règle  générale,  des  pédagogues  qui 
recommandent  l'étude  de  la  langue  maternelle  Sous  ce 
rapport,  les  solitaires  de  Porl-Royal  sont  en  avance  sur 
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leur  temps.  «  On  fait  lire  d'abord  en  latin,  disait!  abbé 
rieury,  parce  que  nous  le  prononçons  plus  comm^;  iJea 
ér.rit  que  le  français  (1).  »  Singulière  raison,  qui  nesatig 
faisait  pas FJeury  lui-même:  car  il  concluait  à  la  conve 
nance  de  mettre  le  plus  tôt  possible  entre  les  mains  d 
l'enfant  des  livres  français  qu'il  pût  entendre.  C'est  ce 
qu'on  faisait  à  Port-Royal.  Avec  leur  amour  de  la  netteté 
et  de  la  clarté,  avec  leur  tendance  toute  cartésienne  à  ne 
faire  étudier  aux  enfants  que  les  choses  dont  ils  peuvent 
se  rendre  compte,  les  jansénistes  comprirent  vite  tout 
ce  qu'il  y  avait  d'aLsurde  à  choisir  des  ouvrages  latins 
comme  premiers  hvresde  lecture.  «  Apprendre  le  latin 
avant  la  langue  maternelle,  disait  ingénieusement  Co- 
ménius,  c'est  vouloir  monter  à  cheval  avant  desavoir 
marcher.  »  C'est  encore,  comme  dit  Sainte-Beuve,  for 
cer  les  malheureux  enfants  à  avoir  affaire  à  l'inintelli- 
gible pour  se  diriger  vers  l'inconnu.  A  ces  textes  inin- 
telligibles les  jansénistes  substituèrent,  non,  il  est  vrai, 
desouvrages  originaux  français,  mais  du  moinsdebonnes 
traductions  des  auteurs  latins.  Pour  la  première  fois, 
en  France,  on  se  préoccupa  sérieusement  de  la  langue 
française.  Avant  de  les  faire  écrire  en  latin,  on  exerçait 
les  écoliers  à  écrire  en  français,  en  leur  donnant  à  corn 
poser  de  petites  narrations,  de  petites  lettres,  dont  les 
sujets  étaient  empruntés  à  leurs  souvenirs,  en  les  invitant 
à  raconter  sur-le-champ  ce  qu'ils  avaient  retenu  de 
ieurs  lectures. 

Système  nouveau  d'épellation.  —  Dans  leur  pré- 
occupation constante  de  rendre  l'étude  plus  facile,  les 
jansénistes  réformèrent  la  méthode  de  lecture  en  usage. 
€e  qui  rend  la  lecture  plus  difficile,  dit  Arnauld,-  au  cha- 
pitre VI  de  la  Grammaire  générale,  c'est  que,  chaque  lettre 
ayant  son  nom,  on  la  prononce  seule  autrement  qu'en 
l'assemblant  avec  d'autres  lettres.  Par  exemple,  si  l'on 
fait  lire  la  syllabe  fry  à  un  enfant,  on  lui  fait  prononcer 
^fy  ^>   y  9^^Cj  ce  qui  l'embrouille   infailliblement    II 

(t)  Du  choix  et  de  la  méthode  des  études. 
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convien!,  par  conséquent,  de  n'apprendre  aux  enfants  à 

connaître  les  lettres  que  parle  nom  de  leur  prononcia- 
tion réelle,  à  ne  les  nommer  que  par  leur  son  naturel, 
Port-Royal  propose  donc  «  de  ne  taire  prononcer  aux 
enfants  que  les  voyelles  et  les  diphtongues  seulement 
et  non  les  consonnes,  lesquelles  il  ne  lui  faut  faire  pro- 
noncer que  dans  les  diverses  combinaisons  qu'elles  ont 
avec  les  mêmes  voyelles  ou  diphtongues,  dans  les  syl- 
labes et  dans  les   mots »  Cette  méthode  est  restée 

célèbre  sous  le  nom  de  méthode  de  Port-Royal,  et  il 
semble  résulter  d'une  lettre  de  Jacqueline  Pascal,  que 
c'est  Pascal  lui  même  qui  en  avait  eu  l'idée  (1). 

Exercice  de  la  réflexion  personnelle.  —  Ce  qui 
distingue  profondément  la  méthode  des  jansénistes  de 
la  méthode  des  jésuites,  c'est  qu'à  Port-Royal  on  se 
préoccupe  moins  de  faire  de  bons  latinistes  que  de 
former  des  esprits  droits.  On  tient  à  exciter  le  jugement, 
la  réflexion  personnelle.  On  veut  que  l'enfant  pense  et 
comprenne,  aussitôt  qu'il  en  est  capable,  On  ne  laisse 
passer  aucun  mot,  dans  les  lectures  de  la  classe,  sans 
que  l'enfant  en  ait  entendu  le  sens.  On  ne  lui  propose 
que  des  exercices  proportionnés  à  sa  jeune  intelligence. 
On  ne  l'occupe  que  de  choses  qui  sont  à  sa  portée. 

Les  grammaires  de  Port-Royal  sont  écrites  en  fran- 
çais, parce  qu'il  est  ridicule,  dit  Nicole,  de  vouloir  mon- 
trer les  principes  d'une  langue  dans  la  langue  même 
que  l'on  veut  apprendre  et  que  l'on  ignore.  Lancelot, 
dans  ses  Méthodes,  abrège  et  simplifie  les  études  gram- 
maticales * 

«  J'ai  épronré,  après  plusieurs  autres,  combien  est  utile  cette 
maxime  de  Ramus:  Peu  de  préceptes  et  beaucoup  d'usage;  e 
qu'au-si,  aussitôt  que  les  enfants  commencent  à  savoir  un  peu 
ces  règles,  il  serait  bon  de  les  leur  faire  remarquer  dans  la  pra- 
tique. » 

C'est  par  la  lecture  des  auteurs  que  la  grammaire  de 
4I)  Voyez  Cousin,  Jacqueline  Pascal,  P-  250. 
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Port-Royal  complète  l'étude  théorique  des  règles,  ré- 
duites au  strict  minimum.  Le  professeur,  à  propos  de  tel 
ou  tel  passage  d'auteur,  fera  de  vive  voix  les  remarques 
appropriées.  De  cette  façon,  l'exemple,  non  pas  J'exem 
pie  sec  et  sans  intérêt  de  la  grammaire,  mais  l'exemple 
vivant,  expressif,  recueilli  dans  un  écrivain  qu'on  lit 
avec  goût,  l'exemple  précéder9  ou  accompagnera  la 
règle,  et  le  cas  particulier  expliquera  is  ''^'  sénérale. 
Méthode  excellente,  parce  qu'elle  se  calque  sui-  le  mou- 
vement réel  de  l'esprit,  parce  qu'elle  proportionne  la 
marche  des  études  aux  progrès  de  l'intelligence,  parce 
que,  selon  le  conseil  de  Descartes,  on  y  passe  du  connu 
à  l'incouTiu,  du  simple  au  composé. 

Esprit  général  de  réducation  intellectuelle  à 
Port-Royal.  —  Sans  doute,  il  ne  faut  pas  s'attendre  à 
trouver  chez  les  solitaires  de  Port-Royal  un  culte  dé- 
sintéressé pour  la  science.  L'instruction  n'est  à  leurs 
yeux  qu'un  moyen  de  former  le  juge^nent.  «  On  ne 
devrait  se  servir  des  sciences,  dit  Nicole,  que  comme 
d'un  instrument  pour  perfectionner  sa  raison.  »  Les 
Connaissances  historiques,  littéraires,  scientifique?, 
n'ont  pas  de  valeur  intrinsèque.  Il  s'agit  seulement 
de  les  employer  à  élever  des  hommes  justes,  équi- 
tables, judicieux.  Nicole  déclare  qu'il  vaudrait  mieux 
ignorer  absolument  les  sciences  que  de  s'enfoncer  dans 
ce  qu'elles  ont  d'inutile.  Parlant  des  recherches  as- 
tronomiques et  des  travaux  de  ces  mathématiciens  qui 
croient  que  «  c'est  la  plus  belle  chose  du  monde  que  de 
«savoir  s'il  y  a  un  pont  et  une  voûte  suspendue  à  l'en- 
tour  de  la  planète  de  Saturne,  »  il  conclut  qu'il  est  pré- 
férable d'ignorer  ces  choses  que  d'ignorer  qu'elles  son' 
vaines. 

Mais,  en  revanche,  les  jansénistes  ont  écarté  de  leuf 
programme  d'études  tout  ce  qui  n'est  que  verbiage  sté- 
rile, exercice  de  mémoire  ou  d'imagination  artifirielle. 
Onfaitpeu  devers  latins  à  Port-Royal.  La  version  y  prend 
lepa»  sur  le  thème.  Le  thème  oral  remplace  souvent  le 
thème  écrit.  Hn  veui  apprendre  a  I  élève  «  à  ne  se  r^as 
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éblouir  par  un  vain  éclat  de  paroles  vides  de  sens,  à  ne 
pas  se  payer  de  mots  ou   de  principes  obscurs,  à  ne 
se  satisfaire  jamais   qu'il  n'ait  pénétré   au  fond  des- 
'choses.  » 

Princi^îes, pédagogiques  de  Nicole.  —  Dans  le 
traité  de  { Education  d'un  prince,  Nicole  a  résumé,  sous 
forme  d'aphorismes,  quelques-unes  des  idées  essen- 
tielles de  son  système  d'éducation. 

Notons  d'abord  cette  maxime,  véritable  axiome  péda- 
gogique :  «  L'instruction  a  pour  but  de  porter  les  esprits 
jusqu'au  point  où  ils  sont  capables  d'atteindre.  »  C'est 
dire  que  tout  enfant,  qu'il  soit  de  la  noblesse  ou  du 
peuple,  a  le  droit  d'être  instruit  selon  ses  aptitudes  et 
ses  facultés. 

Autre  axiome  :  il  faut  proportionner  les  difficultés  au 
développement  croissant  des  jeunes  intelligences.  «  Les 
plus  grands  esprits  n'ont  que  des  lumières  bornées.  Ils 
ont  toujours  des  endroits  sombres  et  ténébreux;  mais 
l'esprit  des  enfants  est  presque  tout  rempli  de  ténèbres, 
et  il  n'entrevoit  que  de  petits  rayons  de  lumière.  Aussi 
tout  consiste  à  ménager  ces  rayons,  à  les  augmenter  et 
à  y  exposer  ce  que  l'on  veut  leur  faire  comprendre.  » 

Un  corollaire  de  l'axiome  qui  précède,  c'est  qu'il  faut 
s'adresser  tout  d'abord  aux  sens  :  «  Les  lumières  des 
enfants  étant  toujours  très  dépendantes  des  sens,  il  faut, 
autant  qu'il  est  possible,  attacher  aux  sens  les  instruc- 
tions ^u'on  leur  donne,  et  les  faire  entrer,  non  seule- 
ment par  l'ouïe,  mais  aussi  par  la  vue.  »  Par  suite,  la 
géographie  est  une  étude  très  propre  pour  le  premier 
âge,  à  condition  qu'on  ait  des  livres  oij  les  plus  grandes 
Villes  soient  peintes.  Si  on  fait  étudier  aux  enfants  l'his- 
toire d'un  pays,  il  ne  faut  jamais  négliger  de  leur  en 
marquer  le  lieu  sur  la  carte.  Nicole  recommande  aussi 
qu'on  leur  fasse  voir  des  images  qui  représentenries 
machines,  les  armes,  les  habits  des  anciens,  et  aussi  les 
portraits  des  rois,  des  hommes  illustres. 

Pessimisme  moraL  —  L'homme  est  mauvais,  la 
nature  humaine  est  corrompue  :  tel  est  le  cri  désespé- 
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rant  qui  retentit  dans  tous  les  écrits  des  jansénistes  : 

«  Le  diable,  dit  Saint-Cyran,  prend  l'âme  du  petit  enfant  dans 
le  ventre  de  «a  mère...  »>  Et  ailleurs:  «  Il  faut  toujours  prier 
pour  les  âmes  et  toujours  veiller,  faisant  garde  comme  en  une 
ville  de  guerre.  Le  diable  fait  la  ronde  par  uehors...» 

«  Aussitôt  que  les  enfants  commencent  à  avoir  la  raison,  dit 
un  autre  janséniste,  on  ne  remarque  en  eux  que  de  l'aveugle- 
ment et  de  la  faiblesse  :  ils  ont  l'esprit  fermé  aux  choses  spiri- 
tuelles, et  ne  les  peuvent  comprendre.  Mais,  au  contraire,  ils 
ont  les  yeux  ouverts  pour  ie  mal  ;  leurs  sens  sont  susceptibles 
de  toute  sorte  de  corruption,  et  ils  ont  un  poids  naturel  qui  les 
y  porte.  » 

«  Vous  devez,  écrit  Varet,  considérer  vis  enfants  comme  tout 
enclins  et  portés  au  mai.  Leurs  inclinations  sont  toutes  corrom- 
pues, et,  n'étant  pas  gouvernées  par  la  raison,  elles  ne  leur 
feront  trouver  de  plaisir  et  de  divertissement  que  dans  les 
choses  qui  portent  aux  vices.  » 

Conséquences  disciplinaires.  —  La  doctrine  de  la 
perversité  originelle  de  l'Iiomme  peut  produire  des  ré- 
sultats inverses  et  diriger  en  deux  sens  opposés  la  con- 
duite pratique  de  ceux  qui  racceplent.  Ou  bien,  en  effet, 
elle  leur  inspire  d'être  sévères  pour  des  êtres  foncière- 
ment gâtés  et  vicieux,  ou  bien  elle  les  excite  à  la  pitié, 
à  la  tendresse,  pour  ces  créatures  déchues  qui  souffrent 
d'un  mal  incurable.  C'est  ce  dernier  parti  qu'ont  pris 
les  solitaires  de  Port-Royal.  Ils  furent  aussi  doux,  aussi 
bons  pour  les  enfants  confiés  à  leurs  soins,  qu'ils  étaient 
en  théorie  durs  et  rigoureux  pour  la  nature  humaine. 
En  présence  de  leurs  élèves,  ils  se  sont  sentis  touchés 
d'une  tendresse  infinie  pour  ces  pauvres  âmes  malades 
qu'ils  auraient  voulu  guérir  de  leurs  maux  et  relever  de 
leur  chute  au  prix  de  tous  les  sacrifices. 

L'idée  delà  méchanceté  native  de  l'homme  eut  encore 
t  Port-Royal  un  autre  résultat.  Elle  accrut  le  zèie  des 
maUfes:  elle  les  décida  à  multiplier  leurs  soins,  leur 
vigilance,  afin  de  surveiller  dans  les  jeunes  âmes, 
1  *y  étouffer,  quand  la  chose  est  possible,  les  semences  de 
mal  que  le  péché  y  a  déposées.  Quand  on  se  charge  de 
ia  difficile  mission  d'une  éducation  morale,  il  est  peut- 
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être  dangereux  d'avoir  trop  de  confiance  dans  la  na  lurb 
humaine,  de  se  faire  de  ses  qualités  et  de  ses  di^posi 
tions  une  opinion  trop  favorable;  car  alors  on  est  toute 
d'accorder  à  l'enfant  une  trop  grande  liberté,  et  de  pra- 
tiquer la  maxime  :  «  Laissez  faire,  laissez  passer.  »  I) 
vaut  mieux  pécher  par  l'excès  contraire,  l'excès  de  la 
défiance:  dans  ce  cas,  en  effet,  comprenant  les  dangers 
qui  menacent  l'enfant,  on  veille  sur  lui  avec  plus  d'at- 
tention; on  l'abandonne  moins  à  l'inspiration  de  ses  ca- 
prices ;  on  attend  davantage  de  l'éducation  ;  on  de- 
mande à  l'effort,  au  travail,  ce  qu'on  juge  la  nature- 
incapable  de  produire  par  elle-même. 

La  vigilance,  la  patience,  la  douceur,  voilà  les  ins- 
truments de  discipline  des  maisons  de  Port-Royal.  It 
n'y  avait  presque  pas  de  punitions  aux  Petites-Ecoles^ 
«  Parler  peu,  beaucoup  tolérer,  et  prier  encore  davan- 
tage, »  voilà  les  trois  choses  que  Saint-Cyran  recom- 
mandait. La  menace  de  renvoyer  les  enfants  à  leuri 
parents  suffisait  à  maintenir  l'ordre  dans  un  troupeau 
d'ailleurs  peu  nombreux.  On  renvoyait,  en  effet,  tous^ 
ceux  qui  auraient  pu  donner  de  mauvais  exemples: 
système  d'élimination  excellent  quand  il  est  praticable» 
Les  pieux  solitaires  supportaient,  sans  se  plaindre,  les 
fautes  oij  ils  voyaient  les  conséquences  nécessaires  de 
la  chute  originelle.  Pénétrés  d'ailleurs  comme  ils  l'é- 
taient du  prix  des  âmes  humaines,  leur  tendresse  pour 
les  enfants  était  mêlée  d'un  certain  respect  :  ils 
voyaient  en  eux  des  créatures  de  Dieu,  des  êtres  appe- 
lés dans  l'éternité  à  une  destinée  sublime  ou  à  des 
peines  terribles. 

Défauts  de  la  discipline  de  Port-Royal.  —  Les 
nnsénistes  n'ont  pas  évité  jusqu'au  bout  les  conséquen- 
ces funestes  que  contenaient  en  germe  leurs  théories 
pessimistes  sur  la  nature  humaine.  Ils  sont  tombés  dans 
des  excès  de  prudence  ou  de  rigorisme  ;  ils  ont  poussa 
la  gravité  et  la  dignité  jusqu'à  une  raideur  un  peu  fa- 
rouche. A  Port-Royal,  il  était  défendu  aux  élèves  de  se 
tutoyer.  Les  solitaires  n'aimaient  pas  les  familiarités. 
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lidèles  en  cela  à  V  Imitation  de  Je  sus- Christ  ^  où  il  est  dit 
quelque  pari  qu'il  ne  convienl  pas  à  un  chrétien  d'avoir 
de  la  familiarité  avec  qui  que  ce  soit.  Les  jeunes  gens 
étaient  donc  élevés  dans  des  habitudes  de  respect  mu- 
tuel, qui  peuvent  avoir  leur  bon  côté,  mais  qui  ont  le 
tort  grave  d'être  un  peu  ridicules  chei  des  enfants,  puis- 
I  u'elies  les  forçaient  à  vivre  entre  eux  comme  de  petits 
messieurs^  en  même  temps  qu'elles  sont  contraires  au 
développement  de  ces  amitiés  intimes,  de  ces  attache- 
ments durables  dont  tous  ceux  qui  ont  vécu  au  collège 
connaissent  la  douceur  et  le  charme. 

L'esprit  d'ascétisme  est  le  caractère  général  de  tous 
les  jansénistes.  Varet  déclare  quo  les  bals  sont  des  lieux 
infâmes.  Pascal  s'interdit  toute  pensée  agréable,  et  ce 
qu'il  appelait  une  pensée  agréable,  c'était  de  réfléchir 
à  la  géométrie.  Lancelot  refuse  de  conduire  à  la  comédie 
les  princes  de  Conti,  dont  il  était  le  précepteur. 

Ce  qui  était  peut-être  plus  grave  encore,  c'est  qu'à 
Port-Royal  on  supprimait  de  parti  pris  l'émulation,  de 
crainte  d'éveiller  l'amour-propre.  C'est  Dieu  seul,  di- 
sait-on, qu'il  faut  louer  des  qualités  et  des  talents  que 
manifestent  les  hommes  :  «  Si  Dieu  a  mis  quelque  bien 
dans  l'âme  d'un  enfant,  il  faut  l'en  louer  et  garder  le 
silence.  »  Par  ce  silence  calculé  on  se  me!  tait  en  garde 
contre  l'orgueil  ;  mais  si  l'orgueil  est  à  craindre,  la  pa- 
resse l'est-eUe  moins  ?  Et,  lorsqu'on  évite  à  dessein  d'ai- 
guillonner l'amour-propre  par  l'appât  des  récompenses, 
par  un  mot  louangeur  placé  à  propos,  on  risque  fort  de 
ne  pas  surmonter  la  mollesse  naturelle  à  l'enfant,  de 
n'obtenir  de  lui  aucun  effort  sérieux.  Le  plus  grand  des 
amis  de  Port-Royal,  Pascal,  disait:  «  Les  enfants  de 
Port-Royal,  auxquels  on  ne  donne  point  cet  aiguillon 
d'envie  et  de  gloire,  tombent  dans  la  nonchalance.  » 

Jugement  général  sur  Port-Royal.  —  Admi- 
rons malgré  tout  les  maîtres  de  Port- Royal,  qui  se  sont 
trompés  sur  plus  d'un  point  sans  doute,  mais  qui  étaient 
animés  par  un  grand  sentiment  des  devoirs  de  l'édu- 
cation et  par  une  charité  parfaite.  L'ardeur  et  la  sincé- 
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rité  de  la  foi  religieuse;  un  grand  respect  pour  la  per- 
sonne humaine;  les  pratiques  pieuses  en  honneur,  mais 
subordonnées  à  la  réalité  du  sentiment  intime;  la 
dévotion  conseillée,  non  imposée;  une  défiance  marquée 
de  la  nature,  corrigée  par  des  élans  de  tendresse  et 
tempérée  par  l'affection  ;  par-dessus  tout,  le  dévoûmenl 
profond,  infatigable,  d'âmes  chrétiennes  qui  se  donnent 
toutes  et  sans  réserve  à  d'autres  âmes  pour  les  élever 
et  les  sauver  :  voilà  pour  la  discipline  de  Port-Royal. 
Mais  c'est  encore  dansles  méthodes  d'enseignement,  dans 
la  direction  des  études  classiques,  qu'il  faut  chercher  la 
supériorité  incontestable  des  jansénistes.  Les  maîtres  des 
Petites-Écoles  ont  été  d'admirables  humanistes,  non 
les  humanistes  de  la  forme,  comme  les  jésuites,  mais 
les  humanistes  du  jugement.  Ils  représentent,  à  nos 
yeux,  dans  toute  sa  beauté  et  dans  toute  sa  force,  cette 
éducation  intellectuelle,  déjà  rêvée  par  Montaigne,  qui 
apprête  pour  la  vie  des  hommes  au  jugement  sain  et  à 
la  conscience  droite.  Ils  ont  fondé  l'enseignement  des 
lettres  classiques.  «  Port-Royal,  dit  un  historien  de  la 
pédagogie,  M.  Rurnier,  simplifie  l'étude  sans  lui  enlever 
pourtant  ses  salutaires  difficultés  ;  il  s'efforce  de  la  rendre 
intéressante,  bien  qu'il  ne  la  convertisse  pas  en  un 
jeu  puéril  ;  il  n'entend  confier  à  la  mémoire  que  ce  qui 
a  d'abord  été  saisi  par  l'intelligence...  Il  a  jeté  dans  le 
monde  des  idées  qui  n'en  sont  plus  sorties,  des  principer 
féconds  dont  on  n'a  eu  qu'à  tirer  des  conséquences.  » 
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'édocation  au  dix-septième  siècle.  —  Fénelon  (1651-1"I15).  - 
Comment  Fénelon  est  devenu  pédagogue.  —  Analyse  du  traité 
de  VÉducation  des  filles.  —  Critique  de  l'éducation  monas- 
tique. —  Réfutation  des  préjugés  relatifs  aux  femmes.  —  Bonne 
opinion  de  la  nature  humaine.  —  Curiosité  instinctive  :  leçons 
de  choses.  —  Faiblesse  de  l'enfant.  —  Instructions  indirectes.  — 
Il  faut  que  le  plaisir  fasse  tout.  —  Les  fables  et  les  récits  histo- 
riques. —  L'éducation  morale  et  religieuse.  — Études  propres 
aux  femmes.  —  Éducation  du  duc  de  Bourgogne  (1689-1695).  — 
Résultats  heureux.  —  Les  Fables.  —  Les  Dialogues  des  morts.  — 
Variété  des  moyens  disciplinaires.  —  L'instruction  diversifiée. 
—  Le  Télémaque,  ^  Fénelon  et  Bossaet.  —  Portée  et  limites  de 
réducall^n. 


L'éducation  au  dix-septième  siècle.  •—  En  dehors 

des  congrégations  enseignantes,  le  dix-septième  siècle 
compte  un  certain  nombre  de  pédagogues  indépen- 
dants, de  penseurs  isolés,  qui  nous  ont  transmis  dans 
des  écrits  durables  le  résultat  de  leurs  réflexions  ou  de 
leur  expérience.  La  plupart  appartiennent  au  clergé  ; 
ce  sont  des  précepteurs  princiers  :  dans  un  état  monar- 
chique il  n'y  a  pas  déplus  grande  affaire  que  l'éducation 
des  princes.  Quelques  autres  sont  des  philosophes,  que 
l'étude  générale  de  la  nature  humaine  a  conduits  à 
réfléchir  sur  les  principes  de  l'éducation.  Sans  pré- 
tendre toucembrasserdans  le  cadre  restreint  de  cette  his- 
toire élémentaire,  nous  voudrions  faire  connaître,  soit  \Q\f 
doctrines  fondamentales,  soit  les  méthodes  essentielles, 
qui  oni  concouru  à  l'éducation  du  dix-septième  siècle 
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et  en  même  temps  préparé  les  réformes  pédagogiques 

des  siècles  suivants. 

Fénelon  (1651-1715).  —  Fénelon  tient  une  grande 
place  dans  noire  littérature  :  mais  il  semble  que  de  tou? 
les  aspects  variés  de  son  génie,  son  rôle  pédagogique 
soit  encore  le  plus  important  et  le  plus  considérable. 
F.énelon  a  écrit  le  premier  ouvrage  classique  de  notre 
pédagogie  française  :  et  on  peut  dire,  à  voir  le  grand 
nombre  d'auteurs  qui  se  sont  inspirés  de  sa  pensée  que, 
pour  la  pédagogie,  il  est  chef  d'école. 

Comment  Fénelon  est  devenu  pédagogue.  — 
On  sait  que  le  beau  traité  de  l'Éducation  des  filles  fut 
composé  en  1080,  à  la  prière  du  duc  et  de  la  duchesse 
de  Beauvilliers.  Les  nobles  amis  de  Fénelon,  outre  plu- 
sieurs garçons,  avaient  huit  filles  à  élever.  C'est  pour 
aider  par  ses  conseils  à  l'éducation  de  cette  petite  pen- 
sion domestique  queFénelon  écrivit  son  livre,  qui  n'était 
pas  primiti  vemenl  destiné  au  public  et  qui  ne  parut  qu'en 
1687.  Le  jeune  abbé,  qui  en  1680  n'avait  pas  encore 
trente  ans,  s'était  déjà  exercé,  en  matière  pédagogique, 
dans  la  direction  du  couvent  des  Nouvelles  Catholiques 
(1678).  C'était  une  institution  destinéeà  retenir,  ou  même 
à  appeler  un  peu  de  force,  dans  la  foi  catholique,  les 
jeunes  protestantes  converties.  Il  eût  mieux  valu,  nous 
l'avouons,  pour  la  gloire  de  Fénelon,  qu'il  acquit  son 
expérience  ailleurs  que  dans  cette  mission  de  fanatisme 
oij  il  fut  l'auxiliaire  du  bras  séculier,  le  complice  des 
dragonnades,  et  où  se  prépara  la  révocation  de  l'Édit 
de  Nantes.  Nous  aimerions  mieux  que  V Éducation  des 
filles  n'eût  pas  été  méditée  dans  une  maison  où  l'on 
enfermait  violemment  des  filles  arrachées  à  leurs  mères, 
des  femmes  enlevées  à  leurs  maris.  Mais  si  la  source  pre- 
mière de  l'inspiration  pédagogique  de  Fénelon  n'est 
pas  aussi  pure  qu'il  conviendrait,  du  moins  rien,  dans 
le  livre,  ne  trahit  l'esprit  d'intolérance  et  de  violence, 
auquel  l'auteur  s'était  associé.  L' Éducation  des  filles  est 
au  contraire  une  œuvre  de  douceur  et  de  bonté,  de  grâce 
souriante  et  aimable,  où  respire  un  s-  uffle  de  progrès. 
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Les  idées  que  Fénelon  avait  exposées  dans  son  traité, 
il  eut  peu  de  temps  après  l'occasion  de  les  appliquer. 
Le  46  août  1689  il  fut  choisi  comme  précepteur  du  duc 
fie  Bourgogne,  avec  le  duc  de  Beauvilliers  pour  gouver- 
neur et  l'abbé  Fleury  pour  gous-précepteur.  Del68S  a 
4695,  il  dirigea,  avec  un  succès  merveilleux,  l'éducation 
d'un  prince  «  né  terrible,  »  selon  l'expression  de  Saint- 
Simon,  et  qui,  sous  l'influence  pénétrante  de  son  maître^ 
devint  un  hommeaccompli,  presque  un  saint.  C'est  pour 
Fon  royal  élève  que  Fénelon  composa  tour  à  tour  un^ 
grand  nombre  d'ouvrages  scolaires  :  le  Recueil  des 
Fables,  les  Dialogues  des  Morts,  le  traité  de  ï Existence 
de  Dieu,  sans  oublier  le  Télémaque,  un  des  livres  les 
plus  populaires  de  notre  littérature. 

Les  événements  servirent  donc  à  souhait  Fénelon, 
en  fournissant  à  son  activité  pédagogique  l'occasion  de 
s'exercer.  Mais  il  est  permis  de  dire  que  sa  nature  le 
prédestinait  au  rôle  d'éducateur.  Avec  son  âme  tendre, 
paternelle  jusque  dans  le  célibat  ecclésiastique,  avec 
son  admirable  souplesse  d'esprit,  avec  son  érudition  va- 
riée, sa  connaissance  approfundie  de  l'antiquité,  avec  sa 
compétence  dans  les  études  de  grammaire  et  d'histoire, 
dont  témoignent  divers  passages  de  sa  Lettre  à  C Aca- 
démie, enfin  avec  son  humeur  tempérée  et  ses  velléités 
de  libéralisme  dans  un  siècle  de  monarchie  absolue,  il 
était  fait  pour  devenir  un  des  guides,  un  des  maîtres 
de  l'éducation  dans  notre  pays. ^ 

Analyse  du  traité  de  l'Éducation  des  filles. 
—  11  faut  lire  en  entier  le  charmant  chef-d'œuvre  de 
Fénelon.  Une  rapide  analyse  ne  saurait  suffire,  d'au- 
tant qu'il  est  malaisé  de  réduire  à  quelques  points 
essentiels  l'ondoyante  pensée  de  notr«  auteur.  Ave 
sa  facilité  un  peu  molle,  avec  son  abondance  un  peu 
décousue,  F'^nelon  se  répète  volontiers  ;  il  revient  sur 
de?  idées  qu'on  aurait  cruesépuisées:  il  n'astreint  pas  à 
un  plan  rigoureux  et  méthodique  sa  verve  noncha- 
lante. On  peut  cependant,  dans  les  treize  chapitres 
dont  se  comDOse  l'ouvrage,  distinguer  trois  parties 
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d'abord  une  partie  critique  (ch.  I  et  II),  ou  oontrelevéi 
avec  vivacité  les  défauts  ordinaires  de  l'éducatioir 
des  femmes  ;  puis  du  chapitre  III  aa  cliapitre  VIII,  dei 
observations  générales,  l'exposé  des  principes  ^t  des 
méthodes  qu'il  faut  suivre  et  appliquer  dans  l'éduca- 
tion des  garçons,  comme  dans  l'éducation  des  filles  : 
jnfîn  du  chapitre  IX  jusqu'à  la  fin  du  livre,  toutes  len 
éflexions  spéciales  qui  se  rapportent  exclusivement  aux 
aéfauts  et  aux  qualités,  aux  devoirs  et  aux  études  des 
f'emmes 

Critique  de  l'éducation  monastique.  —  Dans  le 
début  du  traité,  comme  dans  un  autre  petit  écrit  que 
les  éditeurs  joignent  d'ordinaire  au  livre  de  V Educa- 
tion des  filles  (1).  Fénelon  prend  parti  pour  une  édu- 
cation libérale  et  humaine,  où  pénètre  la  lumière 
du  nionde  et  qui  n'est  pas  confinée  dans  1  ombre 
i'un  monastère  ; 

■î  .k  couclus  (lue  ma-ieraoisehe  Totre  fille  estmienx  auprèa  de 
>ousque  dans  le  meilleur  couveot  que  vous  pourriez  choisir...  Si 
mn  couvent  n'est  pas  régulier,  riUy  verra  la  vanité  en  honneur  : 
ce  qui  est  le  plus  subtil  de  tous  les  poisons  pour  une  jeune 
personne.  Elle  y  entendra  parler  ducaonde  comme  d'une  espèce 
d'enchantement,  et  rien  ne  fait  une  plus  pernicieuse  impression 
que  cette  image  trompeuse  du  siècle. qu'on  regarde  de  loin  avec 
admiration  et  qui  en  exagère  tous  les  plaisirs  sans  en  montrer 
les  mécomptes  el  les  amertumes...  Aussi  je  crainarais  un  cofr 
rent  mondain  plus  encore  que  le  monde  même.  Si,  au  contrairej 
an  couvent  est  dans  la  ferveur  ettiaus  la  régularité  de  son  insti- 
tut, une  jeune  fille  de  condition  y  croît  dans  une  profonde  igno- 
rance du  siècle...  Elle  sort  du  couvent  comme  une  personne 
qu'on  aurait  enfermée  dans  les  téiii'hres  d'une  profonde  cavern? 
3t  qui  paraît  tout  d'un  coup  au  grand  jour.  Rien  n'est  plus 
éblouissant  que  ce  passage  imprévu  et  que  côt  éclat  auquel  oa 
a'a  iamais  été  accou!  umé     » 

^  Réiuiation  des  préjuges  relatifs  à  réducatioa 
des  ferames.  —  C'est  donc  pour  les  mères  que  Fenelon 
(^critson  livre,  plus  encore  que  pour  les  couvents,  qu'il 

(Ij  Voyez  ÏAvis  de  M.  de  Fénelon,  archevêque  de  Cambrai,! 
une  dame  de   qualité  sur  l'éducation  de  mademoiselle  âa  flll». 

8. 
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H*aime  pas.  La  femme  est  destinée  à  un  grand  rôle  dans 
Ja  vie  domestique.  «  Les  hommes  peuvent-ils  espérer 
pour  eux-mêmes  quelque  douceur  de  vie,  si  leur  plus 
étroite  Bociété,  qui  est  celle  du  mariage,  se  tourne  en 
amertume?  »  Qu'on  cesse  donc  de  négliger  l'éducation 
des  femmes.  Qu'on  renonce  aux  préjugés  par  lesquels 
9n  prétend  justifier  cette  négligence.  —  La  femme 
savante,  dit-on,  est  vaine  et  précieuse!  Mais  il  ne  s'agit 
pas  d'engager  les  femmes  dans  des  études  inutiles  qui 
ieraient  d'elles  des  savantes  ridicules  :  il  est  seulement 
question  de  leur  apprendre  ce  qui  convient  à  leur  rôle 
domestique.  — La  femme,  dit-on  encore,  est  d'ordinaire 
l>las  faible  d'esprit  que  l'homme!  Mais  c'est  précisément 
^or  cela  qu'il  est  nécessaire  de  fortifier  son  intelli- 
gence. —  Enfin  la  femme  doit  être  élevée  dans  l'igno- 
îance  du  monde!  Mais,  reprend  Fénelon,  le  monde  n'est 
^s  un  fantôme  :  «  c'est  l'assemblage  de  toutes  les  fa- 
Tiilles;  »  et  les  femmes  ont  des  devoirs  à  y  remplir  qui 
:&e  sont  guère  moins  considérables  que  ceux  des 
Sommes.  «  La  vertu  n'est  pas  moins  Dour  les  femmes 
^Be  pour  les  hommes.  » 

Bonne  opinion  de  la  nature  humaine.  —  H  y  a 
êeux  catégories  de  chrétiens  :  les  uns  considèrent 
«artout  la  chute  originelle;  les  autres  s'attachent  de 
îréférence  au  dogme  de  la  rédemption.  Pour  les  pre- 
miers l'enfant  est  foncièrement  gâté  ;  il  n'a  d'inclina- 
lk>n  que  pour  le  mal  ;  c'est  un  être  de  colère  qu'il  faut 
darement  châtier.  Pour  les  autres,  l'enfant,  racheté  par 
h  grâce,  «  n'a  encore  de  pente  pour  aucun  objet  :  »  ses 
SDslincts  n'ont  pas  besoin  d'être  combattus;  il  s'agit 
ieulement  de  lesdiriger.  Fénelon  suit  ce  dernier  courant, 
^m  est  le  bon.  ' )  ne  craint  pas  l'amour-propre,  il  n'in- 
terdit pas  les  éloges.  11  compte  sur  la  spontanéité  de 
JB  Bature.  Il  regrette  l'éducation  des  anciens,  qui  lais- 
■ftient  aux  enfants  plus  de  liberté.  Enfin  il  apporte  dans 
*un  jugement  sur  la  nature  humaine  un  optimisme  sou- 
î^anl  et  aimable,  parfois  un  excès  de  complaisance  et 

approbation. 
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Faiblesse  de  l'enfant.  —  Mais  Fénelon.  s'il  croît 

h  rinnocence  de  l'enfant,  n'est  pas  moins  convaincu 
de  sa  faiblesse.  De  là  les  ménagements  qu'il  conseille 
à  ceux  qui  veulent  l'élever  : 

*  Ce  quiestle  plus  utile  dans  les  [romière?  années  de  l'enfance, 
c'est  de  ménager  la  santé  de  IVnfant;  de  lui  faire  un  sang  doux 
par  le  choix  des  aliments  et  par  un  régime  de  vie  simple...  Ce 
qu'il  y  a  encore  de  très  important,  c'est  de  laisser  affermir  les 
organe»  en  ne  pressant  point  l'instruction...  » 

La  faiblesse  intellectuelle  de  l'enfant  provient  surtout 
de  l'impuissance  de  son  attention.  L'esprit  de  l'enfant 
est  «  comme  une  bougie  alkimée  dans  un  lieu  exposé 
au  vent,  et  dont  la  lumière  vacille  toujours.  »  De  là 
l'urgente  nécessité  de  ne  pas  presser  l'enfant,  «  de  le 
former  peu  à  peu,  selon  les  occasions,  »  de  servir  et 
d'aider  la  nature  sans  se  presser. 

Curiosité  instinctive  ;  leçons  de  choses.  —  Si 
l'inattention  de  l'enfant  est  un  grand  obstacle,  en  re- 
vancbe  sa  curiosité  naturelle  est  un  puissant  secours. 
Fénelon  sait  le  parti  qu'on  peut  en  tirer,  et  nous  cite- 
rons en  entier  le  passage  remarquable  oii  il  indique  les 
moyens  de  la  solliciter  par  des  instructions  familières, 
qui  sont  déjà  de  véritables  leçons  de  choses  : 

«  La  curiosité  chez  les  enfants  e=t  un  penchant  de  la  nature  qui 

va  comme  au-devant  de  l'instruction  :  ne  manquez  pas  d'en 
profiter.  Par  exemple,  à  la  campagne,  ils  voient  un  moulin,  et  ils 
veulent  savoir  ce  que  c'est  ;  il  faut  leur  montrer  comment  se 
prépare  l'aliment  qui  nourrit  l'homme.  Ils  aperçoivent  des  mois- 
sonneurs, et  il  faut  leur  expliquer  ce  qu'ils  font  :  comment 
est-ce  qu'on  sème  le  blé,  et  comment  il  se  multiplie  dans  la 
terre.  A  la  ville,  ils  voient  des  boutiques  où  s'exercent  plusieurs 
arts,  et  où  l'on  vend  diverses  marchandises.  Il  ne  faut  ja- 
mais être  importuné  de  leurs  demandes:  ce  sont  des  ouvertures 
que  la  nature  vous  offre  pour  faciliter  l'instruction  ;  témoignez 
y  prendre  plaisir  ;  par  là,  vous  leur  enseignerez  insensiblement 
comment  se  font  toutes  les  choses  qui  servent  à  l'homme  et  sur 
leiqueileg  roule  le  commerce...  » 

Instructions  indirectes.  —  Même  quand  l'enfant 
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a  grandi  et  qu'il  est  plus  capable  de  supporter  l'ins- 
truction, Fénelon  ne  se  départ  point  de  son  système  de 
ménagenments  et  de  précautions  douces.  Pas  de  leçons 
didactiques,  mais  le  plus  souvent  possible  des  instruc- 
tions indirectes  :  c'est  là  le  grand  procédé  pédago- 
gique de  Fénelon,  et  nous  verrons  tout  à  Theure 
comment  il  l'a  appliqué  à  l'éducation  du  duc  de  Bour- 
gogne. V  Le  moins  qu'on  peut  faire  de  leçons  en  forme 
est  le  meilleur.  »  Qu'on  soit  d'ailleurs  discret  et  pru- 
dent dans  le  choix  des  premières  idées,  des  premières 
mages  que  l'on  imprime  dans  la  tête  de  l'enfant. 
«  On  ne  doit  verser  dans  un  réservoir  si  petit  et  si  pré- 
cieux que  des  choses  exquises.  »  L'absence  de  pédan- 
tisme  est  un  des  caractères  de  Fénelon.  «  Pour  !a  rhé- 
torique, dit-il,  je  ne  donnerai  point  de  préceptes  :  il 
suffit  de  donner  de  bons  modèles.  »  Pour  la  grammaire, 
«  je  ne  lui  donnerai  aucun  temps  ou  du  moins  je  lui  en 
donnerai  fort  peu.  »  Il  faut  insinuer  l'instruction,  et 
non  l'imposer.  Il  faut  avoir  recours  aux  leçons  impré- 
vues et  qui  n'ont  pas  l'air  d'être  des  leçons.  Fénelon 
devance  ici  Rousseau  et  suggère  le  système  des  scènes 
arrangées  d'avance,  des  artifices  instructifs,  analogues 
aux  inventions  de  V Emile. 

Il  faut  que  le  plaisir  fasse  tout.  —  Une  des  meil- 
leures qualités  pédagogiques  de  Fénelon,  c'est  de  vou- 
loir que  l'étude  soit  agréable:  mais  cette  qualité  devient 
.un  défaut  chez  lui,  parce  quil  abuse  de  l'instruction 
attrayante.  Nous  ne  pouvons  que  l'applaudir  quand  il 
critique  la  pédagogie  dure  et  revêche  du  moyen  âge; 
quand  il  nous  dépeint  ces  classes  ennuyeuses  et  tristes, 
où  l'on  parle  toujours  aux  enfants  de  mots  et  de  choses 
qu'ils  n'entendent  point  :  «  Nulle  liberté,  dit-il,  nul 
enjouement  ;  toujours  leçon,  silence,  posture  gênée, 
correction  et  menaces.  »  De  même  rien  de  plus  juste  que 
cette  réflexion:  «  Dans  les  éducations  ordinaires,  on  met 
tout  le  plaisir  d'un  côté,  et  tout  l'ennui  de  l'autre  :  tout 
l'ennui  dans  l'étude,  tout  le  plaisir  dans  les  divertisse- 
ments. »  Fénelon  veut  changer  tout  cela.  Pour  l'étude 
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comme  pour  la  discipline  morale,  «  il  faut,  dit-il,  que  le 
plaisir  fasse  tout.  » 

Pour  l'élude  d'abord,  cherchez  les  moyens  de  rendre 
agréables  aux  enfants  les  choses  que  vous  exigez  d'eux. 
«  Il  faut  toujours  leur  montrer  un  but  solide  et  agréa- 
We,  qui  les  soutienne  dans  le  travail.  »  —  «  Cachez- 
leur  l'étude  sous  l'apparence  de  la  liberté  et  du  plaisir.  » 
—  «  Laissez  leur  vue  se  promener  un  peu  et  leur  esprit 
se  mettre  au  large.  »  —  «  Mêlez  l'instruction  avec  le 
jeu.  »  —  «  J'ai  vu,  dit-il  encore,  divers  enfants  qui  ont 
appris  à  lire  en  se  jouant.  » 

Pour  diriger  leur  volonté,  de  même  que  pour 
«xciter  leur  espri-t,  ne  les  assujettissez  jamais  à  une  au- 
torité sèche  et  absolue.  Ne  les  fatiguez  point  par  une 
exactitude  indiscrète.  Ne  leur  montrez  la  sagesse  que 
par  intervalle  et  avec  un  visage  riant.  Menez-les  par  k 
raison  le  plus  que  vous  pourrez.  Ne  prenez  jamaig^ 
sans  une  extrême  nécessité,  un  air  austère,  impérieux, 
qui  les  fait  tremBler  : 

«  Vous  leur  fermeriez  le  cœur  et  leur  ôteriez  la  confiance, 
gaus  lesquelles  il  n'y  a  nul  fruit  à  espérer  de  l'édiication.  Faites- 
vous  aimer  d'eux  ;  qu'il»  soient  libres  avec  vous,  qu'ils  ne  cr*i6- 
gnent  point  de  vous  laisser  voir  leurs  défauts.  » 

Telle  est,  intellectuellement  et  moralement,  Taimable 
discipline  rêvée  par  Fénelon.  11  est  évident  que  l'imagi- 
nation de  notre  auteur  le  conduit  un  peu  luin  et  l'égaré. 
Fénelon  voit  toutes  choses  en  beau.  Dans  l'éducation 
telle  que  la  rêve  ce  trop  facile  pédagogue,  nulle  difft* 
culte,  rien  de  laborieux,  aucune  épine  : 

m.  Tous  métaux  y  sont  or;  toutes  fleon  y  sont  roses.  » 

L'enfant  est  presque  dispensé  de  faire  effort  :  on  ne  lui 
fera  pas  répéter  la  leçon  qu'il  a  entendue,  «  de  peur  de 
le  gêner.  »  Il  faut  qu'il  apprenne  tout  en  se  jouant.  S'il 
a  des  défauts,  il  ne  faut  les  lui  dire  qu*avec  précaution, 
»  de  crainte  de  Taffliger.  »  Fénelon  est  décidément  trop 
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îomplaisant,  trop  câlin.  A  force  d'écarter  tout  ce  qui 
esi  rebutant,  il  en  arrive  à  exclure  tout  ce  qui  est 
laborieux.  11  tombe  dans  une  mièvrerie  naïve,  quand 
ii  demande  que  les  livres  de  son  élève  soient  «  bien 
reliés,  dorés  même  sur  les  tranches,  avec  de  belles 
images  ». 

Les  fables  et  l'histoire.  —  Le  goût  très  prononcé 
àe  Fénelon  pour  les  études  agréables  le  détermine  à 
mettre  au  premier  rang  des  occupations  inlellec- 
iiielles  de  l'enfant  les  fables  et  l'histoire,  parce  que  lef 
fécits  plaisent  par-dessus  tout  à  l'imagination  enfan- 
ÛDe.  C'est  de  l'histoire  sainte  qu'il  veut  surtout  qu'on 
^'occupe,  en  y  choisissant  toujours  «  ce  qui  donne  les 
smages  les  plus  riantes  et  les  plus  magnifiques.  »  Il 
iemande  d'ailleurs  avec  raison  que  le  maître  «  anime 
îon  récit  de  tons  vifs  et  familiers,  qu'il  fasse  parler  tous 
■les  personnages.  »  Par  là  on  retiendra  l'attention  des 
ïBiants  sans  la  contraindre  :  «  car,  encore  une  fois,  dit-il 
il  laut  bien  se  garder  de  leur  faire  jamais  une  loi  d'é- 
£4>oter  ni  de  retenir  ces  histoires...  » 

L'éducation  morale  et  religieuse.  —  Contraire- 
ment à  ce  que  pensera  plus  tard  Rousseau,  Fénelon  de- 
s»aiide  que  l'on  présente  de  bonne  heure  aux  enfants 
lies  vérités  morales  et  religieuses,  et  cela  sous  des  for- 
mes sensibles,  par  des  images  empruntées  à  l'expé- 
TÎence.  Il  ne  faut  pas  craindre  de  leur  parler  de  Dieu 
s^ïime  d'un  vieillard  vénérable,  à  barbe  blanche,  etc. 
C€  qu'il  peut  y  avoir  de  superstitieux  dans  ces  concep- 
•3âons,  appropriées  à  l'imagination  enfantine,  sera 
torrigé  plus  tard  par  la  raison.  Remarquons  d'ailleurs 
5©e Fénelon  ne  veut  pas  d'une  religion  outrée,  li  craint 
-X>ates  les  exagérations,  même  celle  de  la  piété.  Ce 
i^ulà  demande,  c'est  une  dévotion  mesurée,  un  chr-i?- 
iàuissme  raisonnable.  Il  se  défie  des  faux  miracle>. 
»  Accoutumez  les  filles,  dit-il,  à  n'admettre  pas  Icgère- 
aiesttt  certaines  histoires  sans  autorité,  et  à  ne  s'atta- 
ther  pas  à  de  certaines  dévotions  qu'un  zèle  indiscret 
îuîFoduit.  »  Mais  reut-êlrii.  sans  îe  vouloir,  Fénelon 
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prép«re-t-il  lui-même  les  voies  à  la  superstition  quli 
combat,  lorsque,  pour  faire  entrer  dans  l'esprit  dt 
i'enfant  les  premiers  principes  religieux,  il  lui  pré- 
sente Dieu  sous  des  formes  sensibles  et  lui  parle  d'ua 
paradis  oiî  tout  est  or  et  pierreries. 

Études  propres  aux  femmes.  —  Jusqu'ici  noof 
n'avons  relevé  dans  l'œuvre  de  Fénelon,  que  des  pré- 
ceptes généraux,  qui  sont  à  l'adresse  des  garçooi 
comme  des  filles.  Mais,  dans  la  dernière  partie  de  soti 
livre,  Fénelon  traite  spécialement  des  travaux  partica- 
liers  aux  femmes,  des  qualités  qui  leur  conviennent 
en  propre,  de  leurs  devoirs  et  du  genre  d'instructkc 
dont  elles  ont  besoin  pour  les  remplir. 

Personne  n'a  mieux  connu  que  Fénelon  les  défautsqae 
l'ignorance  engendre  chez  la  femme:  l'ennui, le  désœuvre- 
ment, l'impuissance  à  s'appliquer  aux  choses  solides  d 
sérieuses,  la  frivolité,  la  mollesse,  l'imagination  erranîîe^ 
la  curiosité  indiscrète  qui  s'attache  aux  petites  choses^ 
la  légèreté  et  le  bavardage,  la  langueur  romanesque,  el, 
ce  qui  est  remarquable  chez  un  ami  de  madame  Guy<m.. 
la  manie  théologique  :  «  Les  femmes  se  mêlent  trof 
souvent  de  décider  sur  la  religion.  » 

Que  propose  Fénelon  pour  conjurer  ces  fâcheuset 
tendances?  Il  faut  bien  avouer  que  l'instruction  dont  il 
combine  le  plan  est  encore  insuffisante,  et  qu'elle  a^ 
répond  guère  à  l'idéal  que  nous  concevons  aujourd'hui, 

«  Retenez  les  jeunes  filles,  dit-il,  dans  les  bornes  communeâ,  «1 
apprenez-leur  qu'il  doit  y  avoir  pour  leur  sexe  une  pudeur  sot 
la  science  presque  aussi  délicate  que  celle  qu'inspire  l'horreor 
du  vice.  » 

N'est-ce  pas  déclarer  que  la  science  n'est  pas  faite  poar 
les  femmes  et  qu'elle  répugne  à  leur  nature  délicate  t 

Quand  Fénelon  nous  dit  que  la  jeune  fille  doit  ap- 
prendre à  lire  et  à  écrire  correctement  (et  notez  qu'il  a* 
s'agit  que  des  jeunes  filles  de  la  noblesse  ou  de  la  riche 
bourgeoisie);  quand  il  ajoute  :  qu'elle  apprenne  atan 
la  r/rammaire.  on  peut  juger,  à  la  puérilité  de  ces  prit 
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criptions,  que  Pénelon  n'exige  pas  grand  chose  <ie  la 
femme  en  fait  de  science.  Et  cependant,  tel  qu  il  est,  œ 
programme  d'études  dépassait,  au  temps  de  Fënelon 
les  usages  reçus  et  constituait  un  véritable  progrès. 
C'était  poser  un  principe  excellent,  dont  il  eût  falla 
mieux  analyser  les  conséquences,  que  demander  aux 
femmes  de  connaître  tout  ce  qu'il  est  nécessaire  qu'elles 
sachent  pour  élever  leurs  enfants.  Il  faut  aussi  louei 
Pénelon  pour  avoir  recommandé  aux  jeunes  filles  le 
lecture  des  auteurs  profanes.  Lui  qui  s'en  était  nourri, 
qui  n'était  pour  ainsi  dire  qu'un  Grec  devenu  chrétien, 
qui  possédait  assez  Homère  pour  écrire  le  Télémaque^ 
ne  pouvait,  sans  se  déjuger,  déconseiller  des  études  d'ot 
!l  avait  tiré  tant  de  plaisir  et  de  profit.  De  même  il  recon- 
naît l'utilité  derhistoire,  ancienne  ou  moderne.  Il  aimei 
la  poésie  et  l'éloquence,  à  condition  qu'on  en  écarte  cf 
qui  pourrait  être  dangereux  pour  la  pureté  des  mœurs. 
Ce  que  l'on  comprend  moins,  c'est  qu'il  condamne  aussi 
sévèrement  qu'il  le  fait  la  musique,  qui  donne  lieu  «  ê 
des  divertissements  empoisonnés.  » 

Mais  ces  défaut  ,  cette  défiance  d'une  trop  haute  cul- 
ture iiitellecluelle  ne  doit  pas  nous  empêcher  d'admirei 
V Éducation  des  filles.  Sachons  gré  à  Fenelon  d  avoii 
résisté  en  partie  aux  préjugés  d'un  temps  où  la  jeune 
fille  était  vouée  par  son  sexe  à  une  ignorance  presqu* 
absolue;  d'avoir  déclaré  qu'il  voulait  suivre  la  voie 
contraire  «  à  celle  de  la  crainte  et  d'une  culture  super- 
ficielle des  esprits  :  »  d'avoir  enfin  écrit  un  livre,  dont 
nuadame  de  Maintenon  elle-même  na  pas  recueilli 
toutes  les  inspirations  libérales,  et  dont  on  peut  dire 
enfin  que  presque  tout  ce  qu'il  contient  est  excellent,  et 
qu'il  n'est  défectueux  que  par  ce  qui  y  manque. 

Madame  de  Lambert  (1647-1733).  —  Féneion. 
comme  éducateur  des  fçmmes,  a  fait  école.  De  Roliiii 
à  madame  de  Genlis  combien  de  pédagogues  s'inspi- 
reront de  lui  1  Mais  au  premier  rang  de  ses  élèves  il  faut 
compter  madame  de  Lambert.  Dans  ses  Avis  à  son  filt 
1701)  et  surtout  dans  ses  Avis  à  sa  fille  (1728)  elîe   a 
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repris  la  Iradilion  de  Fénelon,  avec  plus  de  largeur 
et  de  liberté  d'esprit.  «  Aussi  discrète  que  lui  à  l'égaré 
des  œuvres  d'imagination  dont  elle  craint  «  que  la  lecture 
ne  mette  du  faux  dans  l'esprit,  »  plus  rigoureuse  mêm# 
que  lui  pour  Racine  dont  elle  semble  évitei  de  pro» 
noncer  le  nom,  disposée  à  interdire  à  sa  fille  «  le  spec- 
tacle, les  représentations  passionnées,  la  musique,  la 
poésie,  tout  cela  étant  du  train  de  la  volupté,  »  sur  le 
reste  madame  de  Lambert  se  porte  en  avant  et  dépasse 
le  maître.  »  (M.  Gréard)  Elle  reproche  à  Molière  d'avoir 
rejeté  les  femmes  dans  le  désœuvrement,  le  jeu  et  le 
plaisir.  Elle  aime  l'histoire,  surtout  l'histoire  de  France 
«  qu'il  n'est  pas  permis  d'ignorer  ».  Enfin,  sans  entrer 
dans  le  détail  de  ses  revendications,  elle  plaide  avec 
force  la  cause  de  l'instruction  des  femmes  :  elle  est  déjà 
du  dix-huitième  siècle. 

Éducation  du  duc  de  Bourgogne.  —  Fénelon, 
par  une  rencontre  singulière,  n'a  appliqué  ses  idées 
pédagogiques  qu'après  les  avoir  exposées  dans  un  traité 
théorique.  L'éducation  du  duc  de  Bourgogne  lui  permit 
de  mettre  à  l'épreuve  les  règles  étabUes  dan'-^V  Éducation 
des  filles.  Rien  de  plus  intéressant  pour  l'historien  de  la 
pédagogie  que  l'étude  de  celte  éducation  princière,  où 
Fénelon  mit  tout  son  esprit  et  tout  son  cœur,  et,  qui  par 
ses  résultats  à  la  fois  brillants  et  insuffisants,  dévoile. 
les  qualités  et  les  défauts  de  sa  pédagogie. 

Résultats  heureux.  —  Le  duc  de  Bourgogne,  avec 
son  intelligence  vive,  et  aussi  avec  son  caractère  fou- 
gueux, indocile,  avec  ses  emportements  de  passion 
était  bien  l'élève  qui  convenait  au  pédagogue  des  ins 
tructions  indirectes.  Il  eût  été  imprudent  d'endoctrinef 
par  de  lourdes  leçons  didactiques  un  esprit  aussi  impé 
tiieux.  A  force  de  souplesse  et  d'industrie,  Fénelon  réussif 
a  captiver  l'attention  du  prince,  et  à  lui  insinuer  habile- 
ment des  connaissances  qu'il  eût  probablement  rejetées, 
si  elles  lui  avaient  été  présentées  sous  forme  doctorale 
et  pédantesque.  «  Je  n'aijamais  vu  d'enfant,  dit  Fénelon, 
«ntendre    e  si  bonne  heure  les  choses  les  plus  Bnes  de 
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la  poésie  et  de  l'éloquence.  »  Sans  doute  l'heureiice 
nature  du  prince  contribua  pour  une  large  part  à  ces  rr^. 
sultats:  mais  l'art  de  Fénelon  y  fut  aussi  pour  quelqui 
those 

Leçons  morales  :  les  Fables.  —  Comment  ensei- 
gner la  morale  à  un  enfant  violent  et  passionné?  Fé- 
nelon ne  songea  pas  à  lui  adresser  de  beaux  sermons  : 
il  lui  présenta  sous  forme  de  Fables  les  préceptes 
moraux  qu'il  voulait  lui  inculquer.  Les  Fables  deFénelon 
n'ont  certes  pas  toutes  une  grande  valeur  littéraire  : 
mais,  pour  les  apprécier  justement,  il  faut  considérer 
que  leur  mérite  était  surtout  dans  l'a  propos.  Compo- 
sées au  jour  le  jour,  elles  s'adaptaient  aux  circonstances. 
de  la  vie  du  jeune  prince,  elles  étaient  remplies  d'allu- 
sions à  ses  défauts  et  à  ses  qualités,  et  elles  lui  appar- 
iaient, au  moment  favorable,  sous  le  voile  d'une  fiction 
aimable,  l'éloge  ou  la  critique  qu'il  méritait  :  «  On 
pourrait,  dit  le  cardinal  deBausset,  suivre  la  chronologie 
de  la  composition  de  ces  pièces,  en  les  comparant  au 
progrès  que  l'âge  et  l'instruction  devaient  amener  dans 
l'éducation  du  prince.  »  Les  apologues,  même  avec  leurs 
moralités  très  générales,  auront  toujours  leur  prix  et 
leur  portée  dans  l'éducation  des  enfants  :  que  dire  de 
fables  dont  la  moralité  toute  particulière  s'adressait 
exclusivement  à  l'élève  qui  les  inspirait  lui-même,  soit 
parun  travers  qu'il  laissait  entrevoir,  soit  par  une  vertu 
naissante  qui  s'était  manifestée  dans  sa  conduite?  C'est 
ainsi  que  la  fable  de  Fantasque  présentait  au  jeune  duc 
le  tableau  de  ses  emportements  et  lui  apprenait  à  se 
corriger  ;  celle  de  V Abeille  et  la  Mouche  lui  raj «pelait 
que  les  qualités  les  plus  éclatantes  ne  servent  de  rien 
sans  la  modération.  Un  jour,  dans  un  accès  décolère,  le 
prince  s'oublia  jusqu'à  dire  à  Fénelon  qui  le  répri- 
mandait :  «  Non,  non.  Monsieur,  je  sais  gui  je  suis,  et 
qtii  vous  êtes!  »  Le  lendemain,  sans  doute  pour  répondre 
à  cette  explosion  de  fatuité  princière,  Fénelon  lui  fit  lire 
la  fable  intitulée  :  Bacchus  et  le  Faune  :  —  «  Comme 
Bacchus  ne  pouvait  souffrir  un  rieur   malin   ton  jour? 
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prêt  à  se  moquer  de  ses  expressions,  si  elles  n'élaienl 
pures  et  élégantes,  il  lui  dit  d'un  ton  fier  et  important  : 
«  Comment  oses-tu  te  moquer  du  fils  de  Jupiter?  »  Le 
Faune  répondit  sans  s'émouvoir  :  «  Hé  !  comment  le  ûlg 
de  Jupiter  ose-t-il  commettre  quelque  faute?  » 

Certaines  fables,  d'un  ton  plus  élevé  que  les  autres,  ne 
visent  pas  seulement  à  corriger  les  défauts  de  l'enfance  : 
elles  préparent  le  prince  à  l'exercice  du  gouvernement. 
Ainsi  la  fable  des  Abeilles  lui  découvrait  les  beautés  d'un 
État  laborieux  et  où  l'ordre  règne;  le  Nil  et  le  Gange  lui 
enseignait  l'amour  du  peuple,  «  la  compassion  pour 
l'humanité  vexée  et  souffrante.  »  Enfin  de  chacune  de 
ces  fables  ^e  dégageait,  sous  les  dehors  aimables  d'uu 
jeu  d'esprit,  une  leçon  sérieuse,  et  plus  d'une  fois,  en  les 
lisant,  le  prince  éprouva,  sans  doute,  un  saisissement  de 
plaisir  ou  de  honte,  selon  qu'ilse  reconnaissait  lui-même 
dans  l'éloge  ou  dans  le  blâme  adressé  aux  personnages 
imaginaires  des  fables. 

Leçons  d*iiistoire  :  les  Dialogues  des  morts.  — 
Ce  II  est  pas  seulement  dans  l'éducation  morale,  c  est 
aussi  dans  l'éducation  intellectuelle  que  Fénelon  a 
recours  à  l'artifice.  L'ingénieux  précepteur  a  employé 
toutes  les  formes  de  la  fiction  pour  mieux  envelopper  et 
mieux  dominer  l'esprit  de  son  élève  :  les  fables  pour 
l'enseignement  de  la  morale,  les  dialogues  pour  l'étude 
de  l'histoire,  l'épopée  enfin,  dans  le  Telémaque,  pour 
l'éducation  politique  de  l'héritier  du  trône  de  France. 

Les  Dialogues  des  morts  mettent  en  scène  des  hom- 
mes de  tous  pays  et  de  toutes  conditions,  Charles-Quint 
et  un  moine  de  Saint-Just,  Aristote  et  Descartes,  Léo- 
nard de  Vinci  et  Poussin,  César  et  Alexandre.  L'his- 
toire proprement  dite,  la  littérature,  la  philosophie,  les 
arts,  étaient  le  sujet  de  ces  conversations,  composées, 
comme  les  Fables,  à  divers  intervalles,  selon  les  progrès 
et  les  besoins  du  duc  de  Bourgogne.  C'étaient  ies  ta» 
bieaux  attrayants  qui  venaient  de  temps  en  temps  s'in« 
trodaire  dans  les  cadres  de  l'étude  didactique  de  l'his- 
toire universelle.  Il  ne  faut  les  prendre  que  pour  ce  qu'ila 
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veulent  être,  pour  le  complément  agréable  d'un  ensei- 
gnement régulier  et  suivi.  Fénelon  savait  mieux  que 
personne  que  l'histoire  est  intéressante  par  elle-même, 
«t qu'il  suffit,  pourenfaireaimerl'étude,  de  la  présenter 
avec  clarté,  avec  vivacité,  avec  chaleur,  aux  imagina- 
tions enfantines. 

Variété  des  moyens  disciplinaires.  —  L'éduca- 
tion du  duc  de  Bourgogne  est  la  mise  en  œuvre  des 
principes  de  Fénelon  sur  la  nécessité  d'employer,  non 
une  autorité  qui  commande  sèchement,  mais  une  dou- 
ceur qui  s'insinue.  Pas  de  sermons,  pas  de  leçons,  mais 
des  moyens  indirects  d'instruction  morale.  Le  duc  de 
Bourgogne  était  irascible.  Au  lieu  de  lui  lire  le  traité 
de  Sénëque  Sur  la  colère,  voici  ce  qu'imaginait  Fénelon: 
Un  matin,  il  fait  venir  dans  ses  appartements  un  ouvrier 
menuisier,  auquel  il  a  fait  la  leçon.  Le  prince  passe, 
s'arrête  et  considère  les  outils.  «  Passez  votre  chemin, 
Monseigneur,  s'écrie  l'ouvrier,  qui  se  dresse  de  l'air  le 
plus  menaçant,  car  je  ne  réponds  pas  de  moi  :  quand 
je  suis  en  fu  reur,  je  casse  bras  et  jambes  à  ceux  que  je 
rencontre  I  »  On  devine  la  conclusion  de  l'histoire,  et 
comment,  par  cette  méthode  expérimentale,  Fénelon 
put  essayer  d'apprendre  au  prince  à  se  défier  de  la 
colère  et  de  ses  effets. 

Quand  les  moyens  indirects  ne  suffisaient  pas,  Féne- 
lon en  employait  d'autres.  C'est  ainsi  qu'il  faisait  de 
fréquents  appels  à  l'amour-propre  de  son  élève:  il  lui 
remontrait  ce  qu'il  devait  à  son  nom,  aux  espérances 
de  la  France.  Il  lui  faisait  signer  des  engagements 
d'honneur  de  se  bien  conduire  :  «  Je  promets,  foi  de 
prince,  à  M.  l'abbé  de  Fénelon,  de  lui  obéir,  et,  si  j'y 
manque,  je  me  soumets  à  toute  sorte  de  punitions  et  de 
désho  nneur  Fait  à  Versailles,  ce  29  novembre  1689.  Si- 
gné :  Louis.  »  D'autres  fois  Fénelon  s'adressait  à  son 
cœur,  et  le  dominait  par  la  tendresse  et  par  la  bonté. 
C'est  dans  ces  moments  d'effusion  que  le  prince  lui  di- 
sait :  «  Je  laisse  derrière  la  porte  le  duc  de  Bourgogne 
et  je  ne  suis  plus  avec  vous  que  le  petit  Louis.  »  D'au- 
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très  foie  enfin,  Fénelon  avait  recours  aux  punitions  les 
plus  dures  :  il  le  séquestrait,  il  lui  retirait  ses  livres  il 
lui  interdisait  toute  conversation. 

L'instruction  diversifiée.  —  Tour  à  tour  solennel 
et  tendre,  tour  à  tour  doux  et  sévère  dans  sa  discipline 
morale,  Fénelon  n'était  pas  moins  varié  dans  ses  pro 
cédés  d'instruction.  Sa  préoccupation  dominante  était 
de  diversifier  les  études  :  le  mot  est  de  lui.  Si  un  sujet 
d'étude  déplaisait  à  son  élève,  Fénelon  passait  à  un  au- 
tre. Quoique  le  succès  de  son  préceptorat  semble  lui 
avoir  donné  raison,  il  est  permis  de  penser  que,  comme 
règle  générale,  le  précepte  de  Fénelon  est  contestable,  et 
qu'il  ne  faudrait  pas  à  son  exemple,  abuser  de  l'amuse- 
ment, de  la  diversité  agréable.  Fénelon  a  trop  souvent 
puérilisé  les  études,  à  force  de  vouloir  les  agrémenter. 

Résultats  de  Téducation  du  duc  de  Bourgo- 
gne. —  Ce  semble  un  paradoxe  de  dire  que  Fénelon 
réussit  trop  bien  dans  son  apostolat  pédagogique  :  et 
c'est  cependant  la  vérité.  Sous  sa  main,  «  la  plus  habile 
main  qui  fut  jamais,  »  dit  Saint-Simon,  le  prince  devint 
en  tout  l'image  de  son  maître,  dévot  au  point  de  ne  pas 
vouloir  assister  à  un  bal  royal,  parce  que  cette  fête 
mondaine  coïncidait  avec  la  fête  religieuse  de  l'Epipha- 
nie, plutôt  moine  que  roi,  dépourvu  de  tout  esprit  d'i- 
nitiative et  de  liberté,  irrésolu,  enfoui  dans  ses  lectures 
pieuses  et  dans  ses  prières  mystiques,  un  autre  Télé- 
maque  enfin  qui  ne  pouvait  se  passer  de  son  Mentor. 
Fénelon  avait  accaparé,  absorbé  la  volonté  de  son 
élève.  Il  avait  oublié  que  le  but  de  l'éducation  est  de 
former,  non  une  pâle  copie,  une  image  du  maître,  mais 
an  homme  indépendant  et  libre,  capable  de  se  suffire  à 
lui-même. 

Le  Télémaque.  —  Composé  de  1694  à  1698,  le  Té- 
lémaque  était  destiné  au  duc  de  Bourgogne  ;  mais  ce- 
lui-ci ne  devait  le  lire,  et  ne  le  lut,  en  effet,  qu'après  son 
mariage.  Par  cette  épopée  en  prose,  par  ce  roman  imité 
d'Homère,  Fénelon  prétendait  continuer  l'éducation 
morale  de  son  élève.   Mais  ici  les  sermons  abondent  ; 
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«  Je  souhaiterais,  disait  Boileau,  que  M.  de  Cambrai 
eût  fait  son  Mentor  un  peu  moins  prédicateur,  et  que  la 
morale  fût  répandue  dans  son  ouvrage  un  peu  plus  im- 
perceptiblement et  avec  plus  d'art.  »  Du  moins,  ce  sont 
d  e  beaux  et  bons  sermons,  dirigés  contre  le  luxe,  contre 
l'esprit  de  conquête,  contre  les  conséqueaces  du  pou- 
voir absalu,  contre  l'ambition  et  la  guerre.  Louis  XIY 
avait  probablement  lu  le  Télémaque,  il  avait  compris 
les  allusions  cachées  dans  la  description  de  la  Répu- 
blique de  Salente,  quand  il  disait  de  Féneion  qu'il  était 
«le  plus  chimérique  esprit  de  son  royaume.  »  Outre  des 
leçons  morales  à  l'adresse  des  princes,  le  Télémaque 
contient  en  effet  des  vues  hardies  de  politique.  Notons, 
par  exemple,  l'idée  d'une  instruction  publique,  bien 
nouvelle  pour  le  temps  : 

«  Les  enfants  appartiennent  moins  à  leurs  parents  qu'à  la 
République,  et  doivent  être  élevés  par  l'État.  11  faut  établir  des 
écoles  publiques  où  l'on  enseigne  la  crainte  de  Dieu,  l'amour  de 
la  patrie,  le  respect  des  lois » 

Bossuet  et  Féneion.  —  Il  s'en  faut  que  Bossuet, 
comme  précepteur  du  Dauphin,  ait  eu  le  même  succès 
que  Féneion.  Rien  ne  manqua  pourtant  à  l'éducation 
du  fils  de  Louis  XIV,  et  la  Lettre  au  pape  Innocent  XI 
(1679),  où  Bossuet  expose  son  règlement  d'études,  té- 
moigne de  hautes  aptitudes  pédagogiques.  Un  travail 
assidu,  pas  de  congés,  le  jeu  mêlé  à  l'étude  :  «  Il  faut 
qu'un  enfant  joue,  qu'Use  réjouisse;  »  l'émulation  exci- 
tée par  la  présence  d'autres  enfants  qui  venaient  con- 
courir avec  le  prince;  une  lecture  approfondie  des  au- 
teurs latins,  expliqués,  non  par  fragments,  comme  chez 
les  jésuites,  mais  dans  l'intégrité  de  leur  texte  ;  une 
certaine  largeur  d'esprit,  puisque  l'étude  des  comiques 
latins,  et  de  Térence  en  particulier,  était  expressément 
recommandée;  un  commerce  familier  avec  les  Grecs  et 
les  Latins,  «  avec  le  divin  Homère  surtout;  »  la  gram- 
maire apprise  en  français;  l'histoire,  «  la  maîtresse  de 
la  vie  humaine,  »  étudiée  avec  ardeur,  et  exposée  d'abor<i 
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dans  ses  faits  particuliers,  dans  des  leçons  que  le  Dauphi^i 
rédigeait,  puis  dans  ses  lois  générales,  dont  le  Discoms 
sur  l'histoire  universelle  nous  a  transmis  l'esprit  ;  la 
géographie  apprise  «  en  jouant  et  comme  en  faisant 
voyage;  »  la  philosophie,  les  sciences  enfîa  enseignées 
avec  éclat  :  avec  un  tel  programme,  et  sous  un  tel  maî- 
tre, il  semble  que  le  Dauphin  aurait  dû  être  un  élève 
délire,  il  resta  un  élève  médiocre,  «  absorbé,  selon  le 
mot  de  Saint-Simon,  dans  sa  graisse  et  dans  ses  té- 
nèbres. » 

A  coup  sûr,  il  faut  reconnaître  que,  malgré  ses  excel- 
lentes intentions,  Bossuet  fut  en  partie  responsable  de 
l'insuffisance,  ou  pour  mieux  dire,  de  la  nullité  de  ces 
résultats.  Il  ne  sut  pas  «  condescendre,  comme  dit  Mon- 
taigne, aux  allures  puériles  de  son  élève.  »  Il  le  prit  de 
trop  haut  nvec  lui.  «  L'austère  génie  de  Bossuet,  dit 
M.  Henri  M  irtin,  ne  savait  pas  se  faire  petit  avec  les  pe- 
tits. »  Bossjet  manquait  de  flexibilité  et  de  souplesse, 
précisément  des  qualités  qui  caractérisent  Fénelon.  Bos- 
suet, en  pédagogie  comme  en  toutes  choses,  c'est  la 
grandeur,  le  ton  noble  et  sublime:  Fénélon  précepteur, 
c'est  l'adresse,  c'est  la  grâce  insinuante.  Ce  qui  do- 
mine chez  l'un,  c'est  l'autorité,  la  majesté  un  peufroide; 
ce  qui  fait  le  charme  de  l'autre,  c'est  l'habileté,  c'est  1» 
douceur  persuasive,  la  tendresse  pénétrante. 

Pour  être  juste,  il  faut  cependant  ajouter  q  ue  Bossuet 
n'eut  pas  tous  les  torts.  Dans  cette  éducation  manquée 
le  grand  coupable  fut  l'élève,  avec  sa  nature  ingrate 
et  rebelle.  «  Monseigneur  a  beaucoup  d'esprit,  disait 
un  courtisan,  mais  il  a  V esprit  caché.  »  Pour  qui  n'est 
pas  courtisan,  avoir  l'esprit  caché  ou  n'en  avoir  pas 
du  tout,  cela  ne  revient-il  pas  au  même? 

Portée  et  limites  de  Péducation. —  Il  semble 
que,  dans  une  page  de  V Éducation  des  filles,  Féneloa 
ait  tracé  d'avance  et  par  une  sorte  de  divination  le  paral- 
lèle des  deux  éducations  du  Dauphin  et  du  duc  de  Bour- 
gogne. Comment  ne  pas  reconnaître  le  portrait  anticipé 
du  futurélève  de  ^énelon  dans  ce  passage  écrit  dès  1680' 
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«  Il  faut  avouer  que,  de  toutes  le»  peines  de  réducation,  au  - 
eune  n'est  comparable  à  celle  d'é'ever  des  enfants  qui  manquent 
de  sensibilité.  Les  naturels  vifs  et  sensibles  sont  capables  de  ter- 
ribles égarements  :  les  passions  et  la  présomptioD  les  entraî- 
nent I  Mais,  aussi,  ils  ont  de  grandes  ressources,  et  revienneni 
«ouvent  de  loin  :  l'instruction  est  en  eux  un  germe  caché  qui 
pousse  et  qui  fructifie  quelquefois,  quand  respérience  vient  au 
■cours  de  la  science  et  que  les  passions  s'attiédissent;  au  moins 
n  sait  par  où  on  peut  les  rendre  attentifs  et  réveiller  leur 
uriosité;  on  a  de  quoi  les  intéresser  et  les  piquer  d'honneur, 
au  lieu  qu'on  n'a  aucune  prise  sur  les  naturels  indolents.  ».. 

D'autre  part,  tout  ce  qui  suit  s'applique  à  merveille 
au  Dauphin,  à  l'élève  indocile  de  Bossuet  : 

«  ...Toutes  les  pensées  de  ceux-ci  sont  de»  distractions  ;  ils  ne 
sont  jamais  où  ils  doivent  être;  on  ne  peut  même  les  tou- 
eher  jusqu'à  vif  par  les  corrections  ;  ils  écoutent  tout  et  ne 
sentent  rien.  Cette  indolence  rend  l'enfant  négl'gpnt,  le  dégoûte 
de  tout  ce  qu'il  fait.  C'est  alors  que  la  meilleure  éducation 
coivrt  risque  d'échouer...  Beaucoup  de  gens,  qui  n'approfondissent 
guère,  concluent  de  ce  mauvais  succès  que  c'est  la  nature  qui 
fait  tout  pour  former  des  hommes  de  mérite  et  que  l'éducation 
n'y  peut  rien  :  au  lieu  qu'il  faudrait  seulement  conclure  qu'il  y 
a  des  naturels  semblables  aux  terres  ingrates  sur  lesquelles  1» 
culture  fait  peu  (t).  » 

Il  est  impossible  de  mieux  dire,  et  Fénelon  a  admi- 
rablement résumé  la  leçon  qui  doit  être  tirée  des  deux 
grandes  éducations  princières  du  dix-septième  siècle. 
Si  les  piètres  résultats  des  efforts  de  Bossuet  doivent 
inspirer  quelque  modestie  à  l'éducateur  et  lui  prouver 
que  sur  un  sol  ingrat  le  meilleur  grain  ne  lève  pas, 
en  revanche,  la  brillante  éducation  du  duc  de  Bour- 
gogne, qui  développa  presque  toutes  les  vertus  dans 
une  âme  où  la  nature  semblait  avoir  jeté  les  germes  de 
tous  les  vices,  n'est-elle  pas  de  nature  à  relever  la  con- 
fiance des  pédagogues  et  à  leur  montrer  tout  ce  que 
peut  l'art  d'un  maître  insinuant  et  habile  ? 


(1)  Éducation  des  filles  ch.  ▼ 
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LES  PHILOSOPHES  DU  DIX-SEPTIEME  SIECLE 
DESCARTES,  MALEBRANCUE,  LOCKE 

Descartes,  Malebranche,  Locke.  —  Descartes  (1596-1650).  — 
Le  Discours  de  la  Méthode.  —  Critique  de  l'éducalion  ordi- 
naire. —  Grands  principes  de  la  pédagogie  moderne.  —  Pé- 
dagogie   objective   et  subjective.  —  Malebranche  (1638-1715). 

—  L'iDstruction  sensible  cofadamnée,  —  Influence  du  milieo 
matériel,  —  Locke  (1632-1704).  —  Les  Pensées  sur  Véducation 
(1693).  —  Éducation  physique  :  principe  de  l'endurcissement. 

—  Paradoxes  hygiéniques.  — Éducation  morale  plus  importante 
que  l'instruction.  —  L'honneur,  principe  de  discipline  morale. 

—  Condamnation  des  châtiments  corporels.  —  Éducation  in- 
tellectuelle. —  Études  utilitaires.  —  Programme  d'études.  — 
Études  attrayantes.  —  Faut-il  apprendre  un  métier?  —  Mai- 
sons de  travail.  —  Locke  et  Rousseau. 


Descartes,  Malebranche.  Locke.  —  Un  spiritua- 
liste, Descartes,  un  idéaliste, Malebranche,  unsensualiste, 
Locke,  tels  sont  les  philosophes  du  dix-septième  siècle 
qui  se  rattachent  à  l'histoire  de  la  pédagogie.  Et  encore 
les  deux  premiers  ne  lui  appartiennent  que  de  loin, 
pour  avoir  exposé  quelques  principes  généraux.  Locke 
est  le  seul  qui  ait  abordé  de  front  les  questions  d'éduca- 
tion dans  un  traité  spécial,  de*^nu  un  livre  classique 
de  la  pédagogie  anglaise. 

Descartes  (1596-1650).  —  Descartes,  le  père  de 
la  philosophie  moderne,  ne  figure  généralement  pas 
dans  les  tableaux  dressés  parles  historiens  de  lapéda 
gogie.  et  cependant,  à  notre  se^s,  il  n'est  pas  de  peu 
seur  qui  ait  exercé  une  influence  plus  décisive  sur  les  de  s. 
linées  de  l'éducation.  L'auteur  à  u  Discours  de  la  méthode 
a'a  pas,  à  proDrement  oarler.  de  système  pédagogiq  ue  : 
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il  n'a  jamais  directement  traité  des  choses  de  l'éduca- 
tion; mais  par  ses  principes  pliilosophiques  il  a  changé 
la  direction  de  l'esprit  huroain,  il  a  introduit  dans 
l'étude  des  vérités  connues,  comme  dans  la  rechercha 
des  vérités  nouvelles,  une  méthode,  un  goût  de  la  clarté 
et  de  la  précision  dont  l'enseignement  a  profité  da  ns 
toutes  ses  parties. 

«  On  trouve  mainteDant,  dit  Rollin,  dan»  les  discours  de  la 
chaire  et  du  barreau,  dans  les  traités  de  sciences,  un  ordre,  une 
exactitude,  une  justesse,  une  solidité  qui  n'étaient  pas  autre- 
fois si  communs.  Plusieurs  croient,  et  ce  n'est  pas  sans  fonde- 
ment, qu'on  doit  cette  manière  de  penser  et  d'écrire  au  progrès 
extraordinaire  qu'on  a  fait  depuis  un  siècle  dan»  l'étude  de  le 
philosophie  (1).  » 

Le  Discours  de  la  méthode  (1637).  —Tout  système 
de  philosophie  contient  en  germe  une  pédagogie  spé- 
ciale. Par  cela  seul  que  les  philosophes  définissent 
chacun  à  sa  manière  la  nature  et  la  destinée  de  l'homme, 
ils  entendent  diversement  les  méthodes  et  le  but  de 
l'éducation.  Quelques-uns  seulement  ont  pris  la  peine  de 
déduire  de  leurs  principes  les  conséquences  qui  s'y 
trouvaient  enveloppées.  Mais  tous,  qu'ils  le  veuilleiU  ou 
non,  sont  des  pédagogues. 

Tel  est  le  cas  de  Descartes.  En  écrivant,  dans  la  pre- 
mière partie  du  Discours  de  la  méthode,  ses  Considéra-^ 
lions  touchant  les  scienceSy  Descartes  a  écrit  un  cha- 
pitre de  pédagogie  pratique,  et  par  les  règles  générales 
de  sa  logique  il  a  préparé  TétaWissement  dune  nou- 
velle théorie  de  l'éducation. 

Critique  de  réducation  ordinaire.  —  Descartes 
a  raconté  longuement  l'éducation  qu'il  avait  reçue  chez 
les  jésuites,  au  collège  de  la  Flèche,  et  ce  récit  lui  a 
fourni  l'occasion,  soit  de  critiquer  les  méthodes  en 
usage,  soit  d'indiquer  ses  vues  personnelles  et  ses  pré- 
férences pédagogiques. 

(1)  Rollin,  Traité  des  études,  t.  rV,  p.  335. 
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«  J'ai  été  nourri  aux  lettres  dès  moD  enfance...  Mais  sitôt 
que  j'eus  achevé  tout  ce  cours  d'études,  au  bout  duquel  on  a 
coutume  d'être  reçu  au  rang  des  doctes,  je  me  trouvai  embar- 
rassé de  tant  de  doutes  et  d'erreurs,  qu'il  me  semblait  n'avoir 
fait  autre  profit  en  tâchant  de  m'instruire,  sinon  que  j'ayais 
découvert  de  plus  en  plus  mon  ignorance. 

En  d'autres  termes,  Descartes  constatait  que  ses  études, 
quoique  poursuivies  avec  ardeur  pendant  huit  ans  dan» 
une  des  plus  célèbres  écoles  de  l'Europe,  ne  lui  avaient 
pas  fait  acquérir»  une  connaissance  claire  et  assurée  de 
tout  ce  qui  est  utile  à  la  vie.  »  C'était  condamner  ren- 
seignement stérile  et  l'instruction  formaliste  des  jé- 
suites. Passant  en  revue  les  diverses  parties  de  l'en- 
seignement, Descartes  remarque  d'abord  qu'on  avait 
tort  d'abuser  de  la  lecture  des  livres  anciens  :  car  con- 
verser avec  les  hommes  des  autres  siècles,  «  c'est  quasi 
le  même  que  de  voyager  :  et  lorsqu'on  emploie  trop 
de  temps  à  voyager,  on  devient  étranger  en  son  pays.  » 
Puis  il  se  plaint  qu'on  ne  lui  ait  pas  fait  connaître 
«  le  vrai  usage  des  mathématiques,  »  dont  on  ne  lui  a 
montré  l'application  qu'aux  arts  mécaniques.  Il  con- 
damne presque  la  rhétorique  et  la  poétique,  l'éloquence 
et  la  poésie  étant  «  des  dons  de  l'esprit  plutôt  que  de# 
fruits  de  l'étude.  »  Les  langues  anciennes,  et  en  ceci  il  s^ 
trompe  gravement,  ne  lui  paraissent  utiles  que  pour 
l'intelligence  des  auteurs  ;  il  n'admet  pas  que  l'étude 
du  latin  ou  du  grec  puisse  concourir  au  développe- 
ment de  l'esprit. 

De  ces  réflexions  se  dégage,  semble-t-il,  l'idée 
d'une  instruction  plus  solide,  plus  positive,  plus  direc- 
tement utile  à  la  vie,  que  celle  qui  avait  été  mise  à 
la  mode  par  les  jésuites.  Descartes  n'en  exclut  d'ail- 
leurs pas  les  études  ordinaires:  l'éloquence,  «  qui  a  de» 
forces  et  des  b«-autés  incomparables;  »  la  poésie,  «  qui  a 
des  délicatesses  et  des  douceurs  très  ravissantes  ;  »  U 
lecture  des  livres  anciens,  qui  est  «  une  conversatioD 
étudiée  avec  les  plus  honnêtes  gens  des  siècles  pas- 
sés »;  riiistoire  «  qui  forme  le  jugement;  »  les  fables 
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dont  «  la  gentillesse  réveille  l'esprit  :  »  mais  il  vo!»- 
drait  donner  à  tous  ces  exercices  un  tour  plus  pra- 
tique, un  caractère  plus  utilitaire  une  application  plus 
positive. 

Grands  principes  de  la  pédagogie  moderne 
—  Sans  le  vouloir,  sans  songer  à  autre  chose  qu'à  moi 
diOer  la  fausse  direction  de  l'esprit  dans  la  recherch 
de  la  vérité  scientifique.  Descartes  a  posé  quelques-uns 
des  grands  principes  de  la  pédagogie  moderne. 

C'est  d'abord  l'égale  aptitude  des  esprits  à  connaître 
et  à  comprendre  :  «  Le  bon  sens,  dit  Descartes,  est  la 
^chose  du  monde  la  mieux  partagée...  La  puissance  de 
bien  juger.de  distinguer  le  vrai  d'avec  le  faux,  est  natu- 
rellement égale  en  tous  les  hommes.  »  Qu'est-ce  à  dire, 
sinon  que  tous  les  hommes  ont  droit  à  l'instruction  ? 
Que  sont  en  un  sens  les  innombrables  écoles  primaires 
répandues  sur  la  surface  du  monde  civilisé,  sinon  l'ap- 
plication et  le  commentaire  vivant  des  idées  de  Des- 
cartes sur  la  répartition  égale  du  bon  sens  et  de  la 
raison  parmi  les  hommes  ? 

Mais,  ajoute  Descartes,  «  ce  n'est  pas  assez  d'avoir 
l'esprit  bon  :  le  principal  est  de  l'appliquer  bien.  » 
En  d'autres  termes,  la  nature  ne  se  suffit  pas  à  elle- 
même;  elle  a  besoin  d'être  conduite  et  dirigée.  La  mé- 
thode est  la  chose  essentielle  :  elle  a  une  importance 
souveraine.  Le  succès  dépendra  moins  des  qualités 
naturelles,  l'imagination,  la  mémoire,  la  promptitude 
de  la  pensée,  que  des  règles  de  direction  intellectuelle 
imposées  à  l'esprit.  L'éducation  a  plus  de  part  encore 
que  la  nature  dans  la  formation  et  le  développement  des 
esprits  justes  et  droits. 

Un  autre  principe  cartésien,  c'est  la  substitution  du 
libre  examen,  de  la  conviction  réfléchie,  aux  croyances 
aveugles  fondées  sur  l'autorité.  En  promulguant  la 
fameuse  règle  de  sa  méthode  :  «  Le  premier  précepte 
est  de  ne  recevoir  jamais  aucune  chose  pour  vraie, 
que  je  ne  la  connusse  évidemment  être  telle...  et  de  ne 
comprendre  rien  de  pi  us  en  mes  jugements  aue  ce  qui  se 
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présenterait  si  clairement  et  si  distinctement  à  mon 
esprit,  que  je  n'eusse  aucune  occasion  de  le  mettre  en 
doute;  »  Descartes  n'a  pas  seulement  réformé  la  science 
et  révolutionné  la  philosophie  :  il  a  banni  de  l'école  la 
vieille  routine,  les  procédés  mécaniques,  les  exercices 
de  pure  mémoire  ;  il  a  fait  appel  aux  méthodes  ration- 
nelles qui  excitent  l'intelligence,  qui  éveillent  des  idées 
claires  et  distinctes,  qui  provoquent  le  jugement  et  la 
réflexion.  Sans  doute  il  nestpas  question  de  faire  de 
tous  les  enfants  autant  de  petits  Descartes,  se  dépouil- 
lant des  croyances  reçues,  pour  se  construire  à  nouveau 
des  convictions  personnelles  :  mais  la  règle  de  l'évi- 
dence, appliquée  avec  mesure  et  discrétion,  n'en  est 
pas  moins  un  excellent  précepte  pédagogique,  dont  ne 
s'écarteront  jamais  ceux  qui  veulent  faire  de  l'enfant 
autre  chose  qu'une  machine. 

Pédagogie  objective  et  subjective.  —  C'est  ici 
le  lieu  de  faire  ressortir  deux  tendances  diverses,  égale- 
ment légitimes,  que  nous  retrouverons,  avec  des  exagé- 
rations qui  en  compromettent  les  résultats,  chez  les 
pédagogues  modernes.  Les  uns  veulent  surtout  former 
l'esprit  :  les  autres  tiennent  avant  tout  à  munir 
l'intelligence  d'une  provision  de  connaissances  posi- 
tives. Les  uns  en  quelque  sorte  rêvent  l'instruction 
par  le  dedans,  par  le  développement  des  qualités 
intérieures  de  précision  et  de  justesse  :  les  autres  ne 
sont  préoccupés  que  de  l'instruction  par  le  dehors,  par 
une  érudition  étendue,  par  une  accumulation  de  con- 
naissances. Les  uns  en  un  mot  font,  si  je  puis  dire,  delà 
DédaROffie  subiective*  'es  autres  de  la  oédaffoffie  obier- 
cive.JtJacon  est  ae  ces  dierniers.  ce  qui  préoccupe  avan 
tout  le  grand  logicien  anglais,  c'est  l'étendue  des  ob- 
servations, des  expériences  :  «  Raisonner  sans  rien  savoir 
de  ce  sur  quoi  l'on  raisonne,  c'est,  dit-il,  comme  si  on 
voulait  peser  ou  mesurer  le  vent.  »  Descartes,  qui  n'a 
jamais  négligé  l'étude  des  faits,  les  estime  cependant 
moins  comme  des  matériaux  à  accumuler  dans  l'esprit» 
que  comme  des  instruments  pour  former  l'esprit  lui- 
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même.  Il  aurait  répudié  ces  pédagogues  de  nos  jours,  qui 
semblent  croire  que  tout  est  dit  quand  on  a  fait  passer 
devant  rintelligence  de  l'enfant  une  interminable  série 
de  leçons  de  choses,  sans  avoir  eu  souci  de  développer 
cette  intelligence  elle-même. 

Malebranche  (1678-1715).  — Il  ne  faut  pas  attendre 
une  grande  sagesse  pédagogique  du  mystique  rêveur, 
de  l'idéaliste  déterminé  qui  a  imaginé  la  vision  en 
Dieu.  Malebranche  n'a  d'ailleurs  touché  qu'en  passant 
aux  choses  de  l'éducation.  Membre  d'un  corps  ensei- 
gnant, l'Oratoire,  il  n'a  pas  enseigné  ,  et  l'effort  de  son 
esprit  s'est  dépensé  dans  la  recherche  de  la  vérité 
métaphysique.  Il  est  intéressant  néanmoins  d'arrêter 
nn  moment  ce  visionnaire  qui  traverse  la  terre  les  yeux 
fixés  sur  le  ciel,  et  de  lui  demander  ce  qu'il  pense  delà 
question   toute  pratique   de  l'éducation. 

L'instruction  sensible  condamnée.  —  Male- 
branche nous  répondra,  avec  ses  préjugés  de  métaphy 
sicien  idéaliste,  que  la  première  chose  à  faire  est  de 
nourrir  l'enfant  de  vérités  abstraites.  Pour  lui  les  âmes 
n'ont  pas  d'âge  en  quelque  sorte,  et  l'enfant  est  déjà 
capable  de  contemplation  idéale.  Qu'on  renonce  donc  à 
l'instruction  sensible  «  qui  est  cause  que  les  enfants 
laissent  là  les  pensées  métaphysiques  pour  s'appliquer 
aux  sensations.  »  Objecterons-nous  que  l'enfant  ne 
paraît  pas  fort  propre  à  la  méditation  des  vérités 
abstraites?  C'est  moins  la  faute  de  la  nature,  répliauera 
Malebranche,  que  des  habitudes  mauvaises  qu'on  lui 
donne.  Il  y  a  moyen  de  remédier  à  cette  incapacit' 
ordinaire  de  Tentant  : 

«  81  on  tenait  les  enfants  sans  crainte,  sans  désirs  et  sans 
espérance  ;  si  on  ne  leur  faisait  point  souffrir  de  douleur  ;  si  on 
|38  éloignait  autant  qu'il  se  peut  de  leurs  petits  plaisirs,  on 
pourrait  leur  apprendre,  dès  qu'ils  sauraient  parler,  les  choses 
Jes  plus  difficiles  et  les  plus  abstraites,  ou  tout  au  moins  les 
mathématiques  sensibles,  la  mécanique.  » 

Malebranche  espère-t-il  djnc  qu'on  pourra  gnpprirner 
dans  la  v^e  de  l'enfant  le  plaisir  et  li  douleur,  et  trioro- 
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pher  des  tendances  que  Téducation  ordinaire  a  déve- 
loppées ? 

«  Comme  un  homme  ambitieux  qui  viendrait  de  perdre  son 
bien  et  son  honneur  ne  serait  point  en  état  de  résoudre  ce» 
questions  de  métaphysique  ou  des  équations  d'algèbre,  ainsi  ie» 
enfants,  dans  le  cerveau  desquels  une  pomme  et  des  dragée» 
font  des  impressions  aussi  profondes  que  lesC  charges  etles  gran- 
deurs en  fout  dans  celui  d  un  homme  de  quarante  ans,  ne  sont 
pas  en  état  d'écouter  les  vérités  abstraites  qu  on  leur  enseigne.  » 

Il  faut  en  conséquence  déclarer  la  guerre  aux  sens,  et 
exclure,  par  exemple,  toute  espèce  de  récompense  sen- 
sible. Seulement,  par  une  contradiction  singulière,  Male- 
branche  m.iintienl  les  punitions  matérielles  dans  l'édu- 
cation de  Tenfant.  Il  ne  conserve  de  sensible  que  le  fouet! 

Influence  du  milieu  matériel.  —  Une  autre  con- 
tradiction plus  digne  de  remarque,  c'est  que,  mal- 
gré son  idéalisme,  Malebranche  croit  à  l'influence  des 
conditions  physiques  dans  le  développement  de  l'âme. 
Il  ne  va  pas  jusqu'à  dire  avec  les  matérialistes  de 
notre  temps  :  «  L'homme  e>t  ce  qu'il  mange  ;  »  mais  il 
accorde  ufie  certaine  part  d'action  à  la  nourriture.  Il 
parle  gaiement  d  vin  et  de  «  ces  esprits  libertins  qui  ne 
se  soumettent  pas  volontiers  aux  ordres  de  la  volonté.  » 
Lui-même  ne  se  mettait  jamais  au  travail  sans  avoir  bu 
du  café.  L'âme  n'est  pas  à  ses  yeux  une  force  absolu- 
ment indépendante  et  isolée,  qui  se  développe  par  un 
travail  intérieur  :  «  Nous  tenons,  dit-il,  à  toutes  choses 
et  avons  des  rapports  à  tout  ce  qui  nous  environne.  » 

Locke  (1632-1704).  —  Locke  est  avant  tout  un  psycho- 
logue, un  maître  accompli  dans  l'art  d'analyser  l'ori- 
gine des  idées  et  les  éléments  de  l'esprit.  Il  est  le  che( 
de  cette  école  de  psychologie  empirique  qui  raihe 
autour  de  son  drapeau  Condillac  en  France,  Herbar 
en  Allemagne,  et,  en  Angleterre,  Hume,  les  Écossais  et 
la  plupart  des  philosophes  modernes.  Mais  de  la  psy- 
chologie à  la  pédagogie  la  transition  est  aisée,  et  Locke 
n'a  pas  eu  grand  effort  à  faire  pour  devenir  un  maître  de 
^'éducation,  après  avoir  été  un  philosophe  cansomnoe 
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Quelques  Pensées  sur  Téducation  (1693).  — Le 
livre  qu'il  publia  vers  la  fin  de  sa  vie  sous  ce  titre 
modeste  :  Quelques  Pensées  sur  l'éducation,  était  le 
résumé  d'une  longue  expérience.  Écolier  studieux  au 
coUège  de  Westminster,  il  conçut  dès  son  jeune  âge. 
Comme  Descârtes  au  collège  de  la  Flèche,  un  vif  senti- 
ment de  répugnance  pour  l'enseignement  classique  de- 
pure  forme,  pour  les  études  verbales  oii  il  s'était  pour- 
tant distingué.  Étudiant  modèle  à  l'université  d'Oxford, 
il  y  devint  un  pariait  humaniste,  malgré  les  tendances 
de  son  esprit  pratique  et  positif  que  soUicitaient  déjà 
les  sciences  naturelles  et  les  recherches  de  physique 
ou  de  médecine.  Reçu  bachelier  es  arts  en  1656,  maître 
es  arts  en  1658,  il  passa  sans  transition  du  banc  de 
l'élève  à  la  chaire  du  professeur;  il  fut  successivement 
lecteur  ou  répétiteur  de  grec,  ce  qui  ne  devait  pas  l'em- 
pêcher plus  tard  d'éliminer  presque  complètement 
l'hellénisme  de  son  plar.  d'éducation  libérale;  censeur 
de  rhétorique,  enfm  censeur  de  philosophie  morale. 
Lorsqu'en  1666  il  rompit  avec  sa  vie  scolaire  pour  se 
mêler  d'afïaires  politiques  et  diplomatiques,  il  emporta 
du  moins  de  son  studieux  -séjour  à  Oxford  le  germe  de 
la  plupart  de  ses  idées  pédagogiques.  Il  rechercha  l'oc- 
casion de  les  appliquer  dans  des  éducations  particu- 
lières, dont  il  fut  l'inspirateur  et  le  conseiller,  sinon  le 
directeur  officiel.  Dans  les  familles  amies  et  hospi- 
talières qu'il  fréquentait,  par  exemple  celle  des  Shaftes- 
bury,  il  observa  de  près  les  enfants;  «t  c'est  en  les 
étudiant,  en  suivant  d'un  œil  sagace  les  progrès  de  leur 
tempérament  et  de  leur  ftme,  qu'il  acheva  d'acquérir 
cette  expérience  pédagogi((ue  dont  les  J'ensées  sur  ié- 
ducation  portent  la  trace  a  chaque  page.  C'est  d'une  de 
ces  collaborations  de  Locte  à  l'éducation  desenfants 
de  ses  amis  qu'est  sorti  le  livre  des  Pensées.  Vers 
1684  et  1685,  il  avait  adressé  à  son  ami  Clarke  une 
série  de  lettres  qui,  retouchées  et  légèrement  modifiées, 
sont  devenues  un  ouvrage  classique,  simple  et  fami* 
lier  de  style,  un  peu  décousu  peut-être  et  où  les  redites 
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abondent,  mais  dont  le  fonds  est  excellent  et  les  idées 
aussi  remarquables  en  général  par  leur  originalité  que 
par  leur  justesse.  Traduites  en  français  dès  1695  par 
P.  Geste,  réimprimées  plusieurs  fois  du  vivant  de  leur 
auteur,  les  Pensées  sur  l'éducation  ont  eu  un  succès 
universel  ;  elles  ont  exercé  une  influence  incontestable 
Bur  les  écrits  pédagogiques  de  Rousseau  et  d'Helvétius; 
lies  ont  mérité  l'éloge  enthousiaste  de  Leibnitz,  qui  les 
mettait  au-dessus  de  ['Essai  sur  V entendement.  «  Je 
suis  persuadé,  disait  récemment  M  Marion,  dans. son 
intéressante  étude  sur  Locke,  que  si  l'on  donnait  au- 
jourd'hui chez  nous  une  édition  séparée  du  livre  des 
Pensées,  le  succès  en  serait  considérable  (1).  » 

Analyse  des  Pensées  sur  Téducation.  —  Sans 
prétendre  donner  ici  une  analyse  détaillée  du  livre  de 
Locke,  qui  mérite  d'être  lu  en  entier,  et  qui  tour  à  tour 
approfondit  ou  aborde  presque  toutes  les  questions 
pédagogiques,  nous  essayerons  de  faire  saisir  les  prin- 
cipes essentiels  qui  s'en  dégagent  :  1°  dans  l'éducation 
physique,  le  principe  de  V endurcissement  ;  2°  dans 
l'éducation  intellectuelle,  l'utilité  pratique  ;  3°  dans 
l'éducation  morale,  le  principe  de  l'honneur,  institué 
comme  règle  du  gouvernement  libre  de  l'homme  par 
lui-même. 

Éducation  physique  :  le  principe  de  l'endur- 
cissement. —  L'idéal  de  l'éducation,  c'est,  d'après 
Locke,  «  une  âme  saine  dans  un  corps  sain.  »  Médecin, 
'!omme  Rabelais,  l'auteur  des  Pensées  sur  l'éducation 
avait  une  compétence  spéciale  dans  les  questions  d'édu- 
cation physique.  Mais  l'esprit  de  paradoxe  et  une  ten- 
dance excessive  à  l'endurcissement  du  corps  ont  gâté 
sur  ce  point  les  réflexions  du  philosophe  anglais.  Il  a 
lui-mème  résumé  ses  prescriptions  dans  les  lignes  sui- 
vantes : 

t  Tout  86  réduit,  dit-il,  à  un  petit  nombre  de  règles  faciles  à 
irbserver  :  beaucoup  d'air,  d'exercice,  de  sommeil;  un  régime 

(i)  J.  Locktt  sa  vie  et  son  œuvre,  l^aris,  1878 
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simple,  pas  ae  vin  ni  de  liqueurs  fortes  ;  peu  ou  m6m«  pas  an 

tout  de  médecines  j  des  vêtem(;ats  qui  ne  soient  ni  trop  étroit», 
ni  trop  chauds;  enfin  et  surtout  l'iia  litude  de  tenir  la  tête  et  lei 
pieds  froids,  de  baifïiter  souvent  les  pieds  dana  l'eau  froide  et 
de  les  exposer  à  l'humidité  (1). 

Mais  il  faut  entrer  dans  quelques  détails  et  examiner 
de  près  quelques-unes  de  ces  idées. 

Locke  est  le  premier  pédagogue  qui  ait  disserté 
avec  suite  et  méthode  sur  la  nourriture,  sur  les  vête- 
ments, sur  le  sommeil  de  l'enfant.  C'est  lui  qni  a 
posé  ce  principe  repris  par  Rousseau  :  «  Laissons  à  la 
nature  le  soin  de  former  le  corps  comme  elle  croit 
devoir  le  faire.  »  Par  suite,  pas  de  vêtements  étroits  ; 
ta  vie  en  plein  air,  au  soleil;  des  enfants  élevés  comme 
des  paysans,  aguerris  au  chaud  et  au  froid,  jouant  tête 
nue,  pieds  nus.  Dans  l'alimentation,  Locke  interdit  !e 
sucre,  le  vin,  les  épices,  la  viande,  jusqu'à  trois  ou 
quatre  ans.  Quant  aux  fruits,  que  les  enfants  aiment 
souvent  d'un  goût  désordonné,  — ce  qui  ne  doit  pas  sur- 
prendre, dit-il  plaisamment,  puisque  «  c'est  pour  un 
fruit  que  nos  premiers  parents  ont  perdu  le  paradis,  »  — • 
il  fait  un  choix  singulier  :  il  autorise  les  fraises,  les 
groseilles,  les  pommes  et  les  poires  ;  il  interdit  les 
pêches,  les  prunes,  les  raisins.  Pour  excuser  ce  préjugé 
de  Locke  contre  le  raisin,  il  faut  se  rappeler  qu'il  vivait 
en  Angleterre,  dans  un  pays  ot  la  vigne  croît  difficile 
ment,  et  dont  un  Italien  disait:  «  Le  seul  fruit  mûr  que 
j'aie  vu  en  Angleterre,  ce  sont  des  pommes  cuites  au 
four.  »  Pour  les  repas,  Locke  estime  qu'il  n'importe  pas 
de  les  fixer  toujours  à  une  même  heure.  Fénelon  plus 
judicieusement  exige  au  contraire  qu'on  règle  absolu- 
ment l'heure  des  repas.  Mais  ce  n'est  pas  le  seul  point 
oii  la  sagesse  de  Locke  soit  en  défaut.  Que  dire  de  cetta 
fantaisie  hygiénique  qui  consiste  à  donnera  l'enfant 
«  des  chaussures  si  minces  qu'elles  laissent  passer  Teau 
quand  les  pieds  seront  en  contact  avec  elle?  » 

(1)  /'l'Tisées,  etc.,  traductiOT)  G.  Ciimpayre,  p.  57. 
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li  est  certain  que  Locke  traite  les  enfants  avec  une 
rigueur  inouïe,  d'autant  plus  surprenante  chez  lui 
qu'il  avait  un  tempérament  souffreteux,  délioat,  dont  il 
ne  triompha  qu'à  force  de  précaution  et  de  ménage- 
ment. Je  ne  sais»  pas  si  les  conséquences  du' régime 
qu'il  propose,  appliqué  à  la  lettre,  ne  seraient  pas  désaS' 
treuses.  Madame  de  Sévigné  était  plus  dans  le  vrai  quand 
elle  écrivait  :  «  Si  votre  fils  est  bien  fort,  l'éducation 
rustaude  est  la  bonne,  mais  s'il  est  délicat,  je  pense  qu'en 
voulant  le  faire  robuste,  on  le  fait  mort.  »  Le  corps 
dit  Locke,  s'habitue  à  tout.  Il  faut  lui  répondre  pai 
l'anecdocte  de  Pierre  le  Grand  qui  s'avisa  un  jour 
dit-on,  qu'il  conviendrait  que  tous  les  marins  prissent 
l'habitude  de  boire  de  l'eau  salée.  Aussitôt  il  promulgua 
un  édit  qui  ordonnait  que  tous  les  apprentis  marins  ne 
boiraient  désormais  qi.e  de  l'eau  de  mer.  Les  enfants 
moururent  tous  et  l'expérience  en  resta  là. 

Toutefois,  et  sans  souscrire  aux  paradoxes  de  Locke 
qui  n'ont  trouvé  d'autre  approbateur  que  Roussear; 
il  faut  reconnaître  que  dans  l'ensemble  de  ses  prescrip- 
tions sur  l'éducation  physique,  l'auteur  des  Pensées 
mérite  nos  éloges, pouravoir  recommandé  un  traitement 
viril,  un  régime  sobre,  pour  avoir  éhminé  les  conven- 
tions à  la  mode  et  s'être  rapproché  de  la  nature,  pour 
avoir  condamné  les  raffinements  de  la  mollesse  et  s'être 
inspiré  des  mœurs  simples  et  viriles  de  l'Angleterre 

Éducation  morale»  —  Dans  la  pensée  de  Locke, 
l'éducation  morale  a  le  pas  sur  l'instruction  propre- 
ment dite  : 

«  Ce  qu'un  gentleman  doit  souhaitera  aon fila,  outre  la  fortune 
qu'il  lui  laisse,  c'est  :  1»  la  vertu;  2» la  prudence;  3»  les  bonnes 
manières  ;  4°  l'instruction.  ■ 

La  vertu  et  la  prudence,  c'est-à-dire  les  qualités 
morales  et  les  qualités  pratiques  sont  donc  au  premier 
rang.  «  L'instruction,  dit  encore  Locke,  n'est  que  la 
moindre  partie  de  l'éducation.  »  Dans  le  livre  des 
Pensées,  où  les  répétitions  abondent,  il  n'y  a  rien  qui  soit 
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plus    fréquemment   répété   que   l'éloge  de  la   vertu. 

Sans  doute  on  peut  penser  que  Locke,  comme  de 
notre  temps  M.  Herbert  Spencer,  nourrit  des  pré- 
jugés à  1  égard  de  l'instruction,  qu'il  ne  se  rend  pas 
assez  compte  de  l'influence  moralisatrice  exercée  sur 
le  cœur  et  sur  la  volonté  par  les  lumières  de  l'esprit  ; 
mais,  cela  dit,  il  faut  savoir  gré  à  Locke  d'avoir  pro* 
*.esté  contre  les  pédagogues  qui  croient  avoir  tout  faif 
quand  ils  ont  orné  la  mémoire  et  développé  l'intelli- 
gence. 

La  grande  affaire  de  l'éducation,  c'est  à  coup  sûr 
de  constituer  les  bonnes  habitudes  morales,  de  cultiver 
les  sentiments  nobles,  de  former  enfin  des  caractères 
vertueux. 

L'honneur,  principe  de  discipline  morale.  — 
Mais  après  avoir  mis  en  son  rang,  qui  est  le  premier,  l'édu- 
cation morale,  il  reste  à  se  demander  quels  seront  les 
principes  et  les  moyens  de  cette  éducation.  Sera-ce  la 
maxime  de  l'intérêt,  comme  le  veut  Rousseau  ?  Faudra- 
t-ilquel'en'ant,  avant  d'agir,sedemande«àquoi  cela  est- 
il  bon?  Cui  bonum  ?  »  Non  :  utilitaire  dans  l'instruction 
etdans  l'éducation  intellectuelle,  comme  nous  le  verrons 
tout  à  l'heure,  Locke  ne  l'est  pas  dans  l'éducation  morale. 
Sera-ce  la  crainte,  sera-ce  l'autorité  du  maître  et  des 
parents,  fondée  sur  les  punitions,  sur  le  sentiment  servile 
de  la  terreur?  Encore  moins.  Locke  réprouve  la  disci- 
pline répressive  etn'est  point  porté  aux  châtiments.  Sera- 
ce  raiïection,  l'amour  des  parents,  l'ensemble  des  sen- 
timents tendres?  Locke  n'en  parle  guère.  Trop  peu 
sensible  lui-même,  il  ne  semble  pas  songer  à  tout  ce 
qu'on  peut  obtenir  de  la  sensibilité  de  l'enfant. 

Locke,  qui  peut-être  a  tort  de  traiter  trop  tôt 
l'enfant  en  homme,  qui  ne  se  rend  pas  compte  suf- 
fisamment de  tout  ce  qu'il  y  a  de  faiblesse  dans  la 
nature  enfantine,  Locke  fait  appel  dès  îe  début  au  sen- 
timent de  l'honneur  et  à  la  crainte  de  la  honte, 
c'est-à-dire  à  des  émotions  qui,  je  le  crains,  par  leur 
noblesse  même,  sont  un  peu  au-dessus  des  facultés  de 
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l'enfant.  Lhonneur,  qui  n'est,  à  vrai  dire,  qu'un  autre 
mot  pour  dire  le  devoir,  et  comme  la  traduction  mon- 
daine de  la  vertu,  l'honneur  peut  être  assurément  le 
guide  d'une  conscience  adulte  et  déjà  formée.  Maia 
n'est-il  pas  chimérique  d'espérer  que  l'enfant,  dès  ses 
premières  années,  sera  sensible  à  l'estime  et  au  mépris 
de  ceux  qui  l'entourent?  S'il  était  possible  d'inspirer  à 
l'enfant  le  souci  de  &a  réputation,  je  reconnais  avec 
Locke  que  l'on  pourrait  désormais  «  faire  de  lui  tout 
ce  qu'on  voudrait  et  lui  apprendre  à  aimer  toutes  les 
formes  de  la  vertu.  »  Mais  la  question  est  de  savoir  si 
l'on  peut  y  réussir;  et  j'en  doute,  malgré  les  assurances 
de  Locke. 

Kant  a  dit  très  justement  : 

C'est  peine  perdue  que  de  parler  devoir  aux  enfauts.  Ils  ne  la 
voient  en  définitive  que  comme  une  chose  dont  la  transgression 
est  suivie  de  la  térule...  Aussi  ne  doit-on  pas  chercher  à  mettre 
en  jeu  chez  les  enfants  le  sentiment  de  la  honte,  mais  attendre 
pour  cela  le  temps  de  la  jeunesse.  Il  ne  peut  en  effet  trouver 
place  en  eux  que  quand  l'idée  de  l'honneur  a  déjà  pris  racine.  >» 

Locke  est  dupe  d'une  même  illusion,  et  quand  iJ 
attend  de  l'enfant  assez  d'énergie  morale  pour  que  le 
sentiment  de  l'honneur  suffise  aie  gouverner,  et  quand 
il  compte  sur  ses  forces  intellectuelles  au  point  de 
vouloir  raisonner  avec  lui  dès  qu'il  sait  parler. 

Pour  former  de  bonnes  habitudes  chez  l'enfant  et  le 
préparer  à  la  vertu,  ce  n'est  pas  trop  de  toutes  les  res- 
jources  que  la  nature  et  l'art  mettent  à  la  disposition  de 
l'éducateur  :  la  sensibihté,  sous  ses  diverses  formes,  les 
calculs  de  l'intérêt,  les  lumières  de  l'intelligence.  C'est  peu 
à  peu  seulement,  et  avec  le  progrès  de  l'âge,  qu'un  prin- 
cipe élevé  comme  le  sentiment  de  l'honneur  ou  le  senti- 
ment du  devoir  pourra  émerger  du  miheu  des  volontés 
mobiles  de  l'enlànt  et  s'imposer  à  ses  actions  comme  la 
loi  souveraine.  La  pédagogie  morale  de  Locke  est  cer- 
tainement fautive  en  ce  qu'elle  ne  s'adresse  pas  assez 
au  cœui-,  à  la  puissance  d'aime?,  qui  est  déjà  si  grande 
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chez  l'enfant.  J'ajoute  que,  dans  sa  hâte  d'éman- 
ciper l'enfant,  de  Je  traiter  en  créature  raisonnable,  de 
développer  en  lui  les  principes  du  self-government, 
Locke  a  eu  tort  de  proscrire  presque  absolument  la 
peur  du  châtiment.  Il  est  bon  de  respecter  la  liberté  et 
la  dignité  de  l'homme  dans  l'enfant,  mais  il  ne  faut  pas 
que  ce  respect  dégénère  en  superstition  ;  et  il  n'est  pa^ 
sûr  que,  pour  préparer  des  volontés  fermes  et  robustes, 
il  soit  nécessaire  de  les  avoir  affranchies  de  bonne 
ueure  de  toute  crainte  et  de  toute  contrainte. 

Condamnation  des  châtiments  corporels.  — 
Locke  n'a  pas  a-ssez  élargi,  cela  est  incontestable,  les 
bases  de  sa  théorie  de  discipline  morale;  mais  s'il  est 
resté  incomplet  dans  la  partie  positive  de  sa  tâche,  s'il 
n"a  pas  conseillé  tout  ce  qu'il  faut  faire,  il  a  mieux 
réussi  dans  la  partie  négative,  celle  qui  consi.>te  à  élimi- 
ner tout  ce  qu'il  faut  ne  pas  faire.  Les  chapitres 
consacrés  aux  châtiments  en  général,  et  en  parti- 
culier aux  châtiments  corporels,  comptent  parmi  les 
meilleurs  des  Pensées.  Rollin,  Rousseau,  les  ont  sou- 
vent copiés.  Il  est  vrai  que  Locke  lui-même  en  a  em- 
prunté l'initiative  à  Montaigne  :  la  «  douceur  sévère  », 
qui  est  la  règle  pédagogique  de  l'auteur  des  Essais,  esi 
aussi  la  règle  de  Locke.  C'est  d'après  elle  que  Locke  a 
porté  sur  le  fouet  le  jugement  définitif  du  bon  sens  ; 

«  Le  fouet  eit  une  diAcipIine  iervile  qui  rend  Le  caractèr^^ 
«ervile.  » 

11  n'a  sacrifié  aux  idées  de  son  temps  que  sui* 
»  ri  point  :  lorsqu'il  admet  une  exception  à  l'inter- 
diction absolue  des  verges  et  tolère  l'usage  du  fouet 
dans  les  cas  extrêmes,  pour  dompter  la  résistance  opi- 
niâtre et  rebelle  de  l'enfant.  C'était  encore  trop  sans 
aucun  doute;  mais,  pour  rendre  justice  à  la  hardiesse 
des  vues  de  Locke,  il  faut  considérer  combien  la  cou- 
tume était  puissante  alors,  combien  elle  l'est  encore 
aujourd'hui  en  Angleterre,  dans  un  pays  où  les  chefs 
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d'institution  se  croient  obligés  d'avertir  le  public,  t^ans 
les  réclames  publiées  par  les  journaux,  que  rinterdic- 
tion  des  châtiments  corporels  compte  parmi  les  avan- 
tages de  leurs  maisons.  «  On  a  peine  à  concevoir  la 
persévérance  avec  laquelle  les  instituteurs  anglais  con- 
servent le  vieil  et  dégradant  usage  de  la  correction  par 
le  fouet...  Une  chose  plus  étonnante,  c'est  que  les 
écoliers  paraissent  y  tenir  autant  que  les  maîtres. 
«  En  4818,  » —  raconte  un  des  anciens  élèvesdu  collège  de 
la  Chartreuse,  —  «  notre  principal,  le  docteur  Russell, 
«  qui  avait  des  idées  à  lui,  voulut  abolir  le  châtiment 
«  corporel  et  y  substituer  une  amende.  Tout  le  monde 
«  regimba contrecette innovation.  Le  foueJ  nous  semblait 
«  très  concilia ble  avec  la  dignité  d'un  gentleman;  mais 
«  l'amende,  fi  donc  !  L'école  se  souleva  au  cri  de:  «  A  bas 
«  l'amende!  vive  le  fouet!  »  La  révolte  triompha  et  le 
«  fouet  fut  solennellement  restauré.  Alors  nous  en  eûmes 
«  à  cœur-joie.  Le  lendemain  du  jour  oh  l'amende  fut 
«  abolie,  nou«  trouvâmes,  en  entrant  en  classe,  une 
«  superbe  forêt  de  verges,  et  les  deux  heures  de  la 
«  leçon  furent  consciencieusement  employées  à  en  faire 
«  usage  (1).  » 

Éducation  intellectuelle.  —  En  ce  qui^louche  l'é- 
ducation intellectuelle,  Locke  appartient  manifestement 
à  la  famille,  rare  de  son  temps,  mais  de  plus  en  plus 
nombreuse  aujourd'hui,  des  pédagogues  utilitaires.  Il 
veut  former,  non  des  hommes  de  lettres  ou  de  sciences, 
mais  des  hommes  pratiques,  armés  pour  le  combat  de 
la  vie,  pourvus  de  toutes  les  connaissances  dont  ils  au- 
ront besoin  pour  régler  leurs  comptes,  pour  diriger  leur 
fortune,  pour  satisfaire  aux  exigences  de  leur  profes- 
sion, enfin  pour  remplir  leurs  devoirs  d'hommes  et  de 
citoyens.  Il  écrit  enfin  pour  un  peuple  de  commerçants 
et  d'industriels. 

Études  utilitaires.  —  Un  mérite  incontestable  de 

(f)  Demogeot  etMontucci,  dt  TEnseigmment  ttcQndaire  en  Àti- 
gkterre,  p.  41. 
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Locke,  c  est  d'avoir  réagi  contre  l'instruction  de  pure 
forme,  qui  substitue  à  Tacquisilion  d'un  savoir  positif 
çt  réel  une  culture  de  luxe,  pour  ainsi  dire,  l'apprentis- 
>a  ge  d'une  rhétorique  superficielle  et  d'un  verbiage  élé- 
gant.  Locke  dédaigne  et  condamne  les  éludes  qui  ne 
ten  dent  pas  directement  à  la  préparation  de  la  vie. 
Sans  doute  il  est  allé  un  peu  loin  dans  sa  réaction  con- 
tre le  formalisme  alors  à  la  mode  et  dans  sa  prédileo- 
Uon  pour  le  réalisme.  Il  oublie  trop  que  les  vieilles  étu- 
des classiques,  si  elles  ne  sont  pas  utiles,  au  sens  positif 
du  mot,  si  elles  ne  satisfont  pas  aux  besoins  ordinaires 
de  l'existence,  ont  cependant  une  utilité  plus  haute,  en 
ce  sens  qu'elles  peuvent  devenir,  entre  des  mains  ha- 
biles et  discrètes,  un  excellent  instrument  de  discipline 
intellecLuelJe  et  les  éducatrices  de  l'esprit.  Mais  Locke 
parlait  à  des  fanatiques  et  à  des  pédants,  pour  qui  le 
latin  et  le  grec  étaient  le  tout  de  l'instruction,  et  quL 
détournant  les  lettres  de  leur  vraie  destination,  faisaient 
à  tort  de  la  connaissance  des  langues  mortes  le  but  uni- 
que, et  non,  comme  il  convient,  un  des  moyens  de 
l'instruction.  Ge  n'est  pas  que  Locke  soit  un  utilitaire 
aveugle,  un  positiviste  brutal,  qui  songe  à  éliminer  ab- 
solument Itîs  études  désintéressées.  Seulement,  il  veut 
qu'on  les  mette  à  leur  rang,  qu'on  ne  leur  sacrifie  pas, 
en  les  investissant  d'une  sorte  de  privilège  exclusif, 
d'autres  enseignements,  plus  essentiels,  plus  immédia- 
tement utiles. 

Programme  d'études.  —  Dès  que  l'enfant  sait  lire 
et  écrire,  il  faut  lui  apprendre  à  dessiner.  Très  dédai- 
gneux de  la  peinture  et  des  arts  en  général,  dont  son 
esprit  un  peu  froid  n'a  pas  assez  compris  la  douce  et 
profond  î  influence  sur  l'âme  des  enfants,  Locke,  en  re- 
vanohe,  recommande  le  dessin,  parce  que  le  dessin 
peut  être  pratiquement  utile,  et  ii  le  met  presque  sur 
le  même  rang  que  la  lecture  et  l'écriture. 

Une  fois  ces  éléments  acquis,  l'enfant  doit  être  exercé 
dans  sa  langue  maternelle,  d'abord  par  des  lectures, 
plus  tard  par  des  exercices  décomposition,  petits  récits^ 
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lettres  familières,  etc.  L'étude  d'une  langue  vivante 
(c'est  le  français  que  Locke  propose  à  ses  compatriotes) 
suivra  immédiatement;  et  c'est  seulement  quand  l'en- 
/an*"  -a  possédera,  qu'on  le  mettra  au  latin.  Sauf  Tomis- 
%ion  des  sciences,  le  plan  de  Locke  se  rapproche  singu- 
lièrement de  celui  qui  depuis  deux  ans  a  été  adopté  pour 
nos  lycées. 

Quant  au  latin,  qui  succède  à  la  langue  vivante, 
Locke  veut  qu'on  l'apprenne  surtout  par  l'usage,  par 
la  conversation,  si  l'on  peut  trouver  un  maître  qui  le 
parle  couramment,  sinon  par  la  lecture  des  auteurs. 
Le  moins  de  grammaire  possible,  pas  de  récitations, 
pas  de  compositions  latines,  ni  en  vers  ni  en  prose, 
mais,  le  plus  tôt  que  l'on  pourra,  des  lectures  dans 
des  textes  latins  faciles,  voilà  les  recommandations 
trop  peu  écoutées  de  Locke.  Il  ne  s'agit  plus  d'ap- 
prendre le  latin  pour  l'écrire  en  perfection  :  le  seul  but 
vraiment  désirable  est  de  comprendre  les  auteurs  qui 
ont  écrit  dans  cette  langue.  Les  partisans  obstinés  des 
vers  et  des  discours  latins  ne  liront  pas  sans  chagrin  les 
vives  protestations  de  Locke  contre  des  exercices  dont 
on  a  trop  abusé,  et  qui  imposent  à  l'enfant  le  supjtiice 
d'écrire,  dans  une  langue  qu'il  manie  difficilement,  sur 
des  sujets  qu'il  connaît  à  peine.  Quant  au  grec,  Locke 
le  proscrit  absolument  :  non  qu'il  méconnaisse  la  beauté 
d'une  langue  dont  les  chefs-d'œuvre  sont,  dit-il,  la 
source  originelle  de  notre  littérature  et  de  notre  science; 
mais  il  en  réserve  la  connaissance  aux  érudits,  aux  let- 
trés, aux  savants  de  profession,  et  il  l'exclut  de  l'ensei- 
gnement secondaire,  qui  ne  doit  être  que  l'école  de  la 
vie.  Ainsi  allégée,  l'instruction  classique  pourra  plus 
aisément  accueillir  les  études  \Taiment  utiles  et  d'une 
portée  pratique:  la  géographie,  que  Locke  met  au  pre- 
mier rang,  parce  qu'elle  est  un  «  exercice  de  la  mémoire 
et  des  yeux;  »  l'arithmétique,  «  qui  est  d'un  usage  si 
généra)  dans  toutes  les  affaires  de  la  vie  qu'il  n'y  a 
presque  rien  que  l'on  puisse  faire  sans  son  concours;  » 
puis  ce  qu'il  appelle  un  peu  ambitieusement  l'astro* 

10 
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Domie,  et  qui  n'est  au  fond  que  la  cosmographie  élé- 
mentaire; les  parties  de  la  géométrie  qui  sont  néces- 
saires pour  «  un  homme  d'affaires;  »  la  chronologie  et 
l'histoire,- «  la  plus  agréable  et  la  pliïs  instructive  des 
études;  »  la  morale,  le  droit,  et  la  légi^^lation  usuelle, 
qui  ne  figure  pas  encore  dans  nos  programmes  français  ; 
enfin  la  philosophie  naturelle,  c'est-à-dire  les  sciences 
physiques  ;  et,  pour  couronner  le  tout,  un  métier 
manuel  et  la  tenue  des  livres. 

Études  attrayantes.  —  Un  autre  caractère  de  la 
discipline  intellectuelle  de  Locke,  c'est  que,  utilitaire 
dans  son  but,  l'instruction  qu'il  organise  sera  attrayante 
dans  ses  moyens.  Après  la  haine  du  pédantisme,  qui 
dépense  inutilement  la  force  de  l'enfant  dans  des  étu- 
des stériles,  l'antipathie  la  plus  vive  de  Locke  est  celle 
que  lui  inspire  le  rigorisme  d'un  enseignement  trop  di- 
dactique, où  les  méthodes  sont  rebutantes,  les  procédés 
laborieux,  où  le  professeur  n'apparaît  aux  élèves  que 
comme  un  épouvantait  et  un  trouble-fête. 

Quoiqu'il  aille  peut-être  un  peu  loin  dans  cette  voie, 
il  a  raison  en  partie  de  vouloir  mettre  en  honneur  les 
procédés  engageants  et  les  méthodes  attrayantes.  Sans 
espérer  comme  lui,  sans  désirer  même  que  l'enfant  en 
vienne  à  ne  pas  mettre  de  différence  entre  l'étude  et  les 
autres  divertissements,  nous  sommes  disposé  à  croire 
qu'il  y  a  quelque  chose  à  faire  pour  lui  adoucir  les  pre- 
mières difficultés  de  la  science,  pour  le  séduire  et  le  cap- 
tiver sans  le  contraindre,  pour  lui  éviter  enfin  le  dégoût 
que  ne  peuvent  manquer  d'inspirer  des  études  trop  sé- 
vèrement imposées,  dont  on  fait  un  sujet  de  tourment 
et  de  gronderie. 

C'est  particulièrement  pour  la  lecture  et  les  premiers 
travaux  de  l'enfant  que  Locke  recommande  l'emploi 
des  jeux  instructifs.  «  Il  faut  lui  apprendre  à  hre 
sans  qu'il  y  voie  autre  chose  qu'un  divertissement.   » 

A  tout  âge,  l'enfant  est  jaloux  de  son  indépen- 
dance et  avide  de  plaisir.  Personne  avant  Locke  n'avait 
ausii    nettement  reconnu  le  besoin   d'activité  et  de 
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liberté  qui  est  naturel  à  l'enfant,  ni  aussi  fortement 
insisté  sur  la  nécessité  de  respecter  son  humeur  indé- 
pendante et  ses  goûts  personnels.  Ici  encore  le  péda- 
gogue anjj;lais  du  dix-septième  siècle  se  rencontre  avec 
son  illustre  successeur  du  dix-neuvième.  M.  Herbert 
Spencer  l'a  démontré  avec  force:  l'esprit  ne  s'approprie 
bien  que  les  connaissances  qui  lui  procurent  du  plaisir 
et  une  excitation  agréable.  Or,  il  y  a  plaisir  et  excita- 
lion  agréable  partout  où  il  y  a  développement  d'une  ac- 
tivité normale,  correspondant  à  un  goût  instinctif  et 
proportionnée  aux  forces  naturelles  ;  et  il  n'y  a  d'ins- 
IruAion  véritable  qu'au  prix  d'un  déploiement  réel 
d'activité. 

Faut-il  apprendre  par  cœur?  — A  cette  question  : 
Faut-il  apprendre  par  cœur?  Locke  répond  résolument 
par  la  négative.  La  conclusion  est  absolue  et  fausse  ; 
mais  les  prémisses  qu'il  invoque  pour  la  justifier  sont, 
s'il  est  possible,  plus  fausses  encore.  Locke  part  de  cette 
idée  psychologique  que  la  mémoire  n'est  pas  suscep- 
tible de  progrès.  Il  apporte  dans  la  question  ses  pré- 
jugés sensualistes,  sa  conception  particulière  de  l'âme, 
qui  ne  serait  qu'une  table  rase,  une  capacité  vide  et 
inerte,  et  non  un  ensemble  d'énergies,  de  forces  vivantes 
que  l'exercice  fortifie.  Il  ne  croit  pas  que  les  facultés, 
quelles  qu'elles  soient,  puissent  grandir  et  se  déve- 
lopper :  pour  une  bonne  raison,  d'après  lui,  c'est  que 
les  facultés  n'exislent  pas. 

Mais  laissons-lui  la  parole  à  lui-même  : 

«Je  «ais  bien  qu  on  prétend  qu'il  faut  obliger  les  enfanté  à 
apprendre  des  leçons  par  cœur,  afin  d'exercer  et  de  déve- 
lopper leur  mémoire  ;  mais  je  voudrais  que  cela  fût  dit  avec  au 
tant  d'autorité  et  de  raison  qu'on  met  d'assurance  à  l'affirmer 
et  que  cette  pratique  fût  justifiée  par  des  observations  exactes 
plutôt  que  par  un^  vieil  usage.  11  est  évident  en  etfel  que  la 
force  de  la  mémoire  est  due  à  une  constitution  heureuse  et  uod 
à  des  progrès  obtenus  par  l'habitude  et  l'exercice,  l'  eat  vrai 
que  l'esprit  f-st  apte  à  reteuir  les  choses  auxquelles  il  appli- 
que son  attention,  et  que,  pour  ue  pas  les  laisser  échapper,  i] 
doit  les  imprimer  s<:uvent  à  nouveai    dans  ?on   souvenir  par  de 
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fréquentes  réflexions;  mais  c'est  toujours  à  proportion  de  Ja 
force  naturelle  de  sa  mémoire.  Uue  empreinte  ne  persiste  pas 
aussi  longtemps  sur  la  cire  et  sur  le  plomb  que  sur  le  cuivre  ou 
sur  l'acier.  Sans  doute  une  impression  durera  plus  longtemps 
que  toute  autre,  si  elle  est  fréquemment  renouvelée,  mais  chaque 
nouvel  acte  de  réflexion  qui  se  porte  sur  cette  impression  est 
ui-même  une  nouvelle  impression,  et  c'est  le  nombre  de  cet 
Impressions  qu'il  faut  considérer,  si  l'on  veut  savoir  combien 
de  temps  l'esprit  pourra  la  retenir.  Mais,  en  faisant  apprendre 
par  cœur  des  pa^es  de  latin,  on  ne  dispose  pas  plus  la  mémajre 
à  retenir  autre  cbose  que,  en  gravant  une  pensée  sur  une  lama 
de  plomb,  on  ne  rendrait  ce  métal  plus  capable  de  retenir  »d- 
lidemont  d'autres  empreintes  (1).  » 

Si  Locke  avait  raison,  c'est  l'éducation  tout  entier© 
qui  deviendrait  impossible  :  car  pour  toutes  les  facultés 
l'éducation  suppose  l'existence  d'un  germe  naturel  que 
l'exercice  féconde  et  développe. 

Il  faut  apprendre  un  métier.  —  Locke,  comme 
Rousseau,  mais  pour  d'autres  raisons  que  lui,  veut 
que  son  élève  apprenne  un  métier  : 

«  Je  n'hésite  pas  à  le  dire,  je  voudrais  que  mon  gentilhomme 
apprît  un  métier,  oui,  un  métier  manuel;  je  voudrais  mêm« 
qu'il  en  sût  deux  ou  trois,  mais  un  particulièrement.  » 

Rousseau  dira  de  même  : 

«  Souvenez-vous  que  ce  n'est  point  un  talent  que  je  vous  de 
mande;  c'est  un  métier,  un  vrai  métier,  un  art  purement  mé- 
canique, oti  les  mains  travaillent  plus  que  la  tête.  » 

Mais  Locke,  en  faisant  apprendre  à  son  gentleman  la 
menuiserie  ou  l'agriculture,  voulait  surtout  que  ce  tra 
vail  physique  offrît  à  l'esprit  un  divertissement,  une 
occasion  de  relâche  et  de  repos,  et  procurât  au  corps 
un  exercice  utile.  Rousseau  est  dirigé  par  de  tout  autres 
idées.  Ce  qu'il  veut  d'abord,  c'est  que,  par  l'apprentis- 
sage d'^an  métier,  Emile  se  mette  à  r<&bri  du  besoin  le 
jour  où  une  crise  révolutionnaire  lui  ôterait  la  richesse. 
En  second  lieu,  Rousseau  obéit  à  des  préoccupation» 

(1)  Pensées  sur  l'éducation,  p.  280,  281. 
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sociales,  oa  pourrait  même  dire  socialistes.  Le  travâîl 
est  à  ses  ycux  un  devoir  strict  auquel  personne  ne  peut 
se  soustraire:  «  Riche  ou  pauvre,  tout  citoyen  oisif  esi 
un  fripon.  » 

Maisons  de  travail.  —  Quoique  Locke  se  soit  pres- 
que exclusivement  préoccupé  des  études  classiques  et 
de  l'éducation  du  gentleman,  il  n'est  pourtant  pas  resté 
complètement  étranger  aux  questions  d'instruction  pri- 
nr.aire.  En  1697  il  adressait  au  gouvernement  anglais 
un  remarquable  rapport  sur  la  nécessité  d'organiser 
des  «  maisons  de  travail  »  [woi^king  schools),  pour  lesea- 
fants  pauvres.  Tous  les  enfants  âgés  de  plus  de  troi? 
ans  et  de  moins  de  quatorze  ans  devaient  être  réunis 
dans  des  asiles,  oij  ils  auraient  trouvé  travail  et  nourri- 
ture. Par  là  Locke  songeait  surtout  à  combattre  l'iai- 
moralitéet  le  paupérisme.  Ilvoulait  remédier  à  laparess® 
et  au  vagabondage  de  l'enfant,  alléger  la  surveillance  de 
la  mère,  absorbée  par  son  travail;  il  voulait  aussi  for- 
mer, par  des  habitudes  d'ordre  et  de  discipline,  des 
hommes  sobres  et  des  ouvriers  laborieux.  En  d'autres 
termes,  il  tentait  une  œuvre  de  regénération  sociale,  ^ 
le  pédagogue  des  gentlemen  devenait  l'éducateur  de* 
pauvres. 

Locke  et  Rousseau.  —  Nous  retrouverons  dan* 
X Emile  l'inspiration  fréquente  de  celui  que  Roussea» 
appelait  le  «  sage  Locke.  »  Peut-être  même  ad mireroas- 
nous  plus  encore  les  qualités  pratiques,  le  bon  cens 
judicieux  du  pédagogue  anglais,  quand  nous  aurons 
fait  connaissance  avec  les  chimères  de  son  imitateur 
français.  Avec  Locke,  nous  avons  affaire,  non  a  ua 
auteur  qui  veut  briller,  mais  à  un  homme  de  sens  et  de 
jugement  qui  raconte  ses  opinions,  qui  n'a  d'autre  pré- 
tention que  de  s'entendre  avec  lui-même  et  d'être  com- 
pris par  les  autres.  Pour  apprécier  les  Pensées  à  leur 
juste  valeur,  il  ne  faudrait  les  lire  qu'après  avoir  relu 
VÉmile  qui  leur  doit  tant.  Oui,  au  sortir  d'une  lecture 
de  Rousseau,  après  le  brillant  éblouissement  et  presque 
U  vertige  «"«  orocure  à  ^on   lecteur  un  écrivainiie 

<0. 


174  HISTOIRE    DF    LA    F'ÉDAGOGIE 

génie  dont  rimaginalion  se  monte  sans  cesse,  dont  \v 
passion  s'emporte,  et  qui  mêle  à  tant  de  hautes  véritéi 
desparadoxes  impatientants  et  des  déclamations  bruyan 
tes,  c'est  pour  l'esprit  comme  un  repos  et  une  'ii>*' ce  dé- 
tente de  se  mettre  à  l'étude  de  Locke,  et  de  trouver  une 
Denrée  toujours  égale,  un  style  simple  et  calme,  un  au- 
teur toujours  maître  de  lui-même,  toujours  correct, 
malgré  quelques  erreu^-s,  nn  livre  enfin,  rempli  non  d'é- 
clairs et  de  fumée,  Uiai?    d'cTie  lumière   agréable  et 

pUTd 
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L^^mrCATION  DES  FE>1MES  AU  DIX-SEPTIEME  SlÈCLJK. 
JACQUELINE  PASCAL  ET  M^»  DE  MAINTENON. 

L'éducation  des  femmes  au  dix-septième  siècle.  —  iMa(]ame  du 
Sévigné.  —  L'abbé Fleury.  —  É'iucation  des  couvents.—  Port- 
Royal  et  ie  Règlement  de  Jacqueline  Pascal.  —  Impression  gé- 
nérale. —  Rigueur  et  amour.  —  Caractère  général  de  Saint- 
Cyr.  —  Deux  périodes  dans  l'institution  de  Saint-Cyr.  — 
Représentations  dramatiques.  —  Réforme  de  169:.'.  —  Rôle 
personnel  d-  madame  de  Maintenon.  —  Ses  écrits  pédagogi- 
ques. —  Organisation  intérieure  de  Saint-Cyr.  —  Défiance  de 
la  lecture.  —  Étude  de  l'histoire  négligée.  —  Instruction 
insuffisante.  —Travail  manuel.  —Éducation  morale.  —  Dévo- 
tion discrète.  —  Simplicité  en  toutes  choses.  —  Fénelon  et 
Saint-Cyr. — Jugement  général 

L'éducation  des  femmes  au  dix-septième 
siècle.  —  L'Éducation  des  filles  de  Fénelon  nous  a 
montré  jusqu'où  pouvait  aller,  dans  ses  théories  même 
les  plus  libérales^  l'esprit  du  dix-septième  siècle,  en  ce  qui 
concerne  l'instruction  des  femmes.  Mais  dans  la  pra- 
tique, sauf  des  exceptions  brillantes,  on  était  loin 
d'atteindre  i^iême  à  l'idéal  si  modeste  et  si  imparfait  de 
Fénelon. 

Chrysale  n'était  pas  seul  de  son  avis,  quand  il  disait 
dans  les  Femmes  savantes  : 

«  Il  n'est  pp.3  bien  Honnête,  et  pour  beaucoup  de  causes, 
Qu'une  femme  étudie  et  sache  tant  de  choses. 
Former  aux  bonnes  mœurs  l'esprit  de  ses  enfants, 
Faire  aller  son  ménage,  avoir  l'œil  sur  ses  gen«, 
Et  régler  la  dépense  avec  économie. 
Doit  être  son  étude  e*.  sa  philosophia.  ■ 
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Il  est  vrai  que  Molière  n'adhérait  pas  lui-même  aux 
préjugés  dont  il  a  placé  l'expression  dans  la  bouche  de 
son  personnage  comique,  et  qu'il  concluait  à  ce  que  la 
femme  «  eût  des  clartés  de  tout.  »  Mais  dans  la  réalité 
des  faits  et  dans  la  pratique,  c'est  l'opinion  de  Chrysale 
qui  triomphait.  Même  dans  les  rangs  élevés,  lafemme  se 
tenait  à  l'écart  de  l'instruction  et  des  cho-e-  de  l'esprit. 
iVladame  Racine  n'avait  jamais  vu  jouer  et  probablement 
q' avait  jamais  lu  les  tragédies  de  son  mari. 

Madame  de  Se  vigne.  —  Il  ne  manquait  pourtart 
pas  au  dix-septième  siècle  nombre  de  femmes  de  talent 
ou  de  génie  qui  auraient  pu  plaider  éloquemment  la 
cause  de  leur  sexe.  Elles  se  contentèrent  de  donner  par 
elles-mêmes  de  bons  exemples,  sans  s'inquiéter  d'être 
imitées.  Madame  de  Lafayette  traduisait  le  latin  à  ravir; 
madame  Dacier  était  une  humaniste  de  premier  ordre; 
madame  de  Sévigné  savait  les  langues  modernes  aussi 
bien  que  les  langues  anciennes.  Personne  n'a  mieux 
parlé  qu'elle  de  l'intérêt  de  la  lecture.  Voici  en  quels 
termes  elle  recommande  les  romans  eux-mêmes  : 

«  Je  trouvais  qu'un  jeune  homme  devenait  généreux  et  brave 
en  voyant  mes  héros,  et  qu'une  fille  devenait  honnête  et  sage 
en  lisant  Cléopdtre.  Quelquefois  il  y  en  a  qui  prennent  un  peu 
les  choses  de  travers,  maù  elles  ne  feraient  peut-être  guère  mieux 
quand  elles  ne  savaient  pas  lire.  » 

Madame  de  Sévigné  faisait  lire  Descartes  à  sa  fille, 
les  tragédies  de  Corneille  à  sa  petite-fille  Pauline  : 

«  Pour  moi,  disait-elle,  ai  j'élevais  ma  petite-fille,  je  lui  ferais 
lire  de  bonnes  choses,  mais  point  trop  simples  :  je  raisonnerais 
a\ee  elle  (2).  •» 

L'abbé  Fleury.  —  Mais  madame  de  Sévigné,  ma- 
dame de  Grignan,  n'étaient  que  des  exceptions  bril- 
lantes. Si  l'on  doutait  de  l'ignorance  des  femmes  de  ce 
temps-là,  il  suffirait  de  relire  ce  piquant   passage  da 

(1)  Lettre  du  16  nov.  1689 

(2)  Lettre  du  lerjuin  1680 


l'éducation  des  femmes  au  dix-septième  siècle     i77 

l'abbé  Fleury,  le  collaborateur  de  Fénelon  dans  l'édu- 
cation du  duc  de  Bourgogne  : 

a  Ce  sera,  sans  doute,  un  grand  paradoxe  que  les  femmes  doi» 
vent  apprendre  autre  chose  que  leur  catéchisme,  la  couture  et 
divers  petits  ouvrages,  chanter,  danser  et  s'habiller  à  la  mode, 
faire  bien  la  révérence;  car  voilà  pour  l'ordinaire  toute  leur 
éducation  (1).  » 

Fleury  rêve  autre  cho^e  pour  la  femme  :  il  demande 
qu'elle  apprenne  à  écrira  correctement  en  français, 
qu'elle  étudie  la  logique,  l'arithmétique.  Mais  ne  crai- 
gnons pas  que  le  libéralisme  d'un  penseur  du  dix- 
septième  siècle  puisse  l'entraîner  trop  loin.  Fleury  ad- 
met, par  exemple,  que  l'histoire  est  absolument  inutile 
aux  femmes. 

L'éducation  des  couvents.  —  C'est  presque 
exclusivement  dans  des  couvents  que  les  jeunes  filles 
recevaient  alors  un  semblant  d'instruction.  Les  congré- 
gations religieuses  qui  se  consacraient  à  l'éducatioR 
féminine  étaient  nombreuses  :  citons?  par  exemple, 
parmi  les  plus  célèbres,  les  Ursulines,  fondées  en  1537; 
l'association  des  Angéliques,  établie  en  Italie  en  1536; 
l'ordre  de  Sainte-Élisabeth.Mais,  malgré  la  diversité  des 
noms,  tous  ces  couvents  de  filles  se  ressemblaient.  Par- 
tout on  n'élevait  la  femme  que  pour 'le  ciel,  ou  pour  la 
vie  dévote  :  les  exercices  de  spiritualité  faisaient  k 
seule  occupation  des  élèves,  et  il  n'él^it  -guère  questior 
d'études.  *- 

Port-Royal  et  le  Règlement  de  Jacqueline  Pas- 
cal. —  Le  meilleur  moyen  de  pénétrer  dans  la  vie  intime 
de  ces  couvents  du  dix-septième  siècle,  c'est  de  lire  le  Rè- 
glement pour  les  enfants,  écrit  vers  1657  par  Jacqueline 
Pascal,  sœur  Sainte-Euphémie.  L'éducation  des  filles  a 
préoccupé  les  jansénistes  non  moins  que  l'éducation 
des  hommes:  mais,  il  s'en  faut  que  sous  ce  rapport 
Port-Royal  mérite  les  mêmes  éloges. 

(1)  Traité  du  choix  et  de  la  méthode  des  études^  ch.  xxxvni. 
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Impression  générale.  —  Rien  de  sombre  et  <ie 
triste  comme  l'intérieur  de  leur  maison  de  filles;  rien 
d'austère  comme  les  règles  de  Jacqueline  Pascal 

«  L'étrange  émotion  que  cause,  même  à  des  Riècles  de  di<>- 
tanse,  le  spectacle  de  ces  enfants  observant  le  silence  ou  parlant 
^8,  du  lever  au  coucher,  ne  marchant  jamais  qu'entre  doux 
religieuses,  l'une  devant,  l'autre  derrière,  pour  empêcher  que, 
«  ralentissant  le  pas  sous  le  prétexte  d'une  incommodité,  eilca' 
aient  entre  elles  quelque  communication  »  ;  travaillant  de  fa- 
çon à  n'être  jamais  réunies  deux  ou  trois  ensemble;  passant 
d'une  méditation  à  une  oraison,  d'une  oraison  à  une  instruc- 
tion ;  n'apprenant,  en  dehors  du  catéchisme,  que  la  lecture,  l'écri- 
ture, et,  le  dimanche,»  un  peu  d'arithmétique,  les  grandes  d'une 
beure  jusqu'à  deux,  les  petites  de  deux  heures  à  deux  heures  et 
demie  ;  »  les  mains  toujours  occupées  pour  empêcher  l'esprit  de 
s'^égarer,  mais  sans  pouvoir  s'attacher  à  leur  ouvrage,  «  qui  de- 
vait plaire  d'autant  plu?  à  Dieu  qu'elles  s'y  plaisaient  moins 
eiles-mêmes;  »  combattant  toutes  leurs  inclinations  naturelles,  mé- 
prieaut  les  soins  d'un  corps  «  destiné  à  servir  aux  vers  de  pâ- 
ture ;  r,  ne  faisant  rien,  eu  un  mot,  que  dans  un  esprit  de  mor- 
tification. Qu'on  se  représente  ces  journées  de  quatorze  et  de 
sme  heures,  se  succédantet  s'appesantissant  sur  la  tête  des  pau- 
vres petites  sœurs,  pendant  six  ou  huit  ans ,  dans  cette  solitude 
morne,  sans  que  rien  y  apportât  le  mouvement  de  la  vie,  rien 
que  le  son  de  la  cloche  annonçant  le  changement  d'exercice  ou  de 
pénitence  :  et  l'on  comprendra  le  sentiment  de  tristesse  de  Fè- 
nelon,  lorsqu'il  parle  des  ténèbres  de  la  caverne  profonde  où  l'on 
tenait  entérmée  et  comme  ensevelie  la  jeunesse  des  filles  (1).  ■ 

Rigueur  et  amour.  —  La  sévérité  du  Règlement  est 

telle  que  l'éditeur,  un  janséniste  aussi,  M.  de  Pontchar- 
Irain,  reconnaît  lui-mêmequ'il  sera  impossible  d'obtenir 
de  toutes  les  enfants  «  un  si  grand  silence  et  une  vie  si 
tendue;  »  il  demande  que  les  maîtresses  s'attachent 
aussi  à  gagner  leur  affection  et  leur  cœur.  A  la  rigueur, 
iit-il,  il  faut  joindre  l'amour.  Jacqueline  Pascal  ne 
semble  pas  être  tout  à  fait  de  cet  avis,  puisqu'elle 
déclare  qu'il  ne  faut  aimer  que  Dieu.  Cependant,  mal- 
gré sa  rigueur  habituelle,  la  tendresse  humaine  reprend 
parfois  ses  droits  dans  les  règles  qu'elle  établit.  On  sent 

(1)  M.  Gréard, Mémoire  sur  l'eTiseignemeatsecoodaire  des  filles 
p.  58. 
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qu'elle  les  aime  plus  qu'elle  ne  le  dit,  ces  jeunes  tîlie^ 
qu'elle  appelle  de  «  petites  colombes.  » 

D'une  part,  le  Règlement  invite  les  élèves  à  manger 
de  tout  indifféremment,  et  à  commencer  par  ce  qu'elle? 
aiment  le  moins,  par  esprit  de  pénitence;  mais,  d'autre 
part,  Jacqueline  écrit  :  «  Il  faut  les  exhorter  à  se  nour- 
rir suffisamment  pour  ne  pas  se  laisser  affaiblir:  c'est 
pourquoi  on  prend  bien  garde  si  elles  ont  assez  mangé.  ♦ 
De  môme,  il  y  a  une  sollicitude  touchante,  presque 
maternelle,  dans  un  trait  comme  celui-ci  :  «  Aussitôt 
ogu'elles  sont  couchées,  il  faut  les  visiter  dans  chaque  Li 
en  particulier,  pour  voir  si  elles  sont  couchées  avec  l& 
modestie  requise,  et  aussi  pour  voir  si  elles  sont  bien  cou- 
vertes en  hiver.  »  La  mystique  sœur  de  l'ascétique  Pas- 
cal s'attendrit  par  moments  :  «  On  ne  laisse  pas  néan- 
moins d'en  avoir  pitié  et  de  s'accommoder  à  elles  le  plu» 
qu'on  peut,  mais  sans  qu'elles  aient  connaissance  qu'on 
a  cette  condescendance.  »  Néanmoins,  ce  qui  domine» 
ce  qui  revient  sans  cesse,  c'est  l'idée  que  la  nature  hu- 
maine est  mauvaise,  qu'on  a  affaire  à  une  rebelle  qu'il 
faut  dompter  et  qui  ne  mérite  pas  de  complaisance. 

Jl  est  bien  quesUon  de  rendre  l'étude  agréable  !  Jac- 
queline recommande  à  ses  élèves  de  travailler  surtout 
aux  choses  qui  rebutent  le  plus,  parce  que  le  travail 
plaira  d'autant  plus  à  Dieu  qu'il  leur  plaira  moins.  Le« 
manifestations  extérieures  de  l'amitié  sont  interdites^ 
et  peut-être  l'amitié  elle-même  :  «  Nos  élèves  évite- 
ront toute  sorte  de  familiarité  les  unes  envers  les 
autres.  » 

L'instruction  est  réduite  au  catéchisme,  à  l'applica- 
tion des  vertus  chrétiennes,  à  la  lecture  et  à  l'écriture. 
On  n'enseigne  l'arithmétique  que  les  jours  de  fête.  Il 
semble  que  la  mémoire  soit  la  seule  faculté  dont  Jacque- 
line désire  le  développement  :  a  Cela  leur  ouvre  l'esprit, 
tes  occupe  et  les  empêche  de  penser  à  mal.  » 

N'avions-nous  pas  raison  de  dire  que  les  femmes  à 
Port-Royal  valaient  moins  que  les  hommes  1  Quelle 
distcince  entre  l'instruction  sohde  des  élèves  de  Lance- 


18()  HISTOIRE    DE   LA    PÉDAGOGIE 

lot  et  de  N'icole,  et  l'ignorance  des  élèves  de  Jacqueline 
Pascal  1  Même  quand  ils  parlent  de  l'éducation  des 
femmes,  les  hommes  de  Port-Royal  ont  des  idées  plus 
larges  que  celles  qui  furent  appliquées  à  côté  d'eux. 
Nicole  déclare  que  les  livres  sont  nécessaires  jusque 
dans  les  couvents  de  filles,  parce  qu'il  faut  «  soutenir  la 
prière  par  la  lecture.  » 

Caractère  général  d^  Saint-Cyr.  —  En  quittant 
Port-Royal  pour  Saint-Cyr,  il  semble  qu'au  sortir  de  la 
nuit  profonde  on  aperçoive  un  rayon  de  lumière.  Sans 
doute  madame  de  Maintenon  n'a  pas  encore  comme 
institutrice  toute  la  largeur  de  vues  qui  conviendrait. 
Son  œuvre  est  loin  d'être  irréprochable  :  mais  la  fonda- 
tion de  Saint-Cyr  '1686)  n'en  fut  pas  moins  une  inno- 
vation considérable.  «  Saint-Cyr,  a-t-on  dit,  n'est  pas  un 
couvent:  c'est  un  grand  établissement  consacré  àl'éduca- 
lion  laïque  des  demoiselles  nobles:  c'est  une  sécularisa- 
Uon  hardie  et  intelligente  de  l'éducation  des  femmes.  » 
Il  y  a  quelque  excès  de  louange  dans  ces  paroles,  et  le 
caractère  laïque  de  Saint-Cyr  est  très  contestable. 
M.  Lavallée,  un  admirateur,  a  pa  écrire  :  «  Les  ins- 
Iructions  de  madame  de  Maintenon  sont  sans  doute 
îrop  religieuses,  trop  monacales.  »  Convenons  pourtant 
que  madame  de  Maintenon  qui,  après  avoir  fondé 
Saint-Cyr,  en  a  été  la  directrice  extra  muros,  qui  même 
y  a  professé  à  ses  heures,  est  personnellement  la  pre- 
niière  institutrice  laïque  de  notre  pays.  Convenons  aussi 
que,  à  l'origine  au  moins  et  jusqu'en  1692.  les  dames 
chargées  de  la  direction  des  études  n'étaient  pas  des 
religieuses  dans  le  sens  absolu  du  mot  :  elles  ne  s'enga- 
ff  aient  point  par  des  vœux  solennels  et  absolus. 

Mais  ce  caractère  relativement  laïque,  cette  rupture 
ivec  les  traditions  monastiques,  ne  s'est  pas  maintenu 
I  Saint-Cyr  pendant  toute  la  durée  de  l'institution.    . 

Deux  périodes  dans  l'institution  de  Saint- 
Oyr.  —  Saint-Cyr,  en  cfTet,  est  passé,  en  peu  d'années, 
j^r  deux  périodes  très  diverses,  et  madame  de  Maintenon 
ïobéi  successivement  k'deux  courants  presque  opposés 
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Dans  les  premières  anrées  de  1686  à  1692,  l'esprit  de 
la  maison  est  large,  libéral;  l'éducation  est  brillante, 
peut-être  trop  ;  les  exercices  littéraires,  les  représenta- 
tions dramatiques  sont  eu  honneur.  Saint-Gyr  est  une 
maison  un  peu  mondaine,  plue  propre  à  former  dit 
femmes  d'esprit  que  de  bonnes  ménagères  et  des  fem  me? 
de  famille.  Madame  de  Maintenon  s'aperçut  vite  qu'elle 
faisait  fausse  route,  et,  dès  1692,  elle  réagit,  non  sat>s 
excès,  contre  les  tendances  auxquelles  elle  avait  diabord 
sacrifié.  Elle  conçut  une  défiance  excessive  des  lettres, 
elle  retrancha  tout  ce  qu'elle  put  de  l'instruction,  pouf 
se  préoccuper  avant  tout  des  qualité?!  morales  et  pra- 
tiques. SaiiU-Cyr  devint  un  couveni,  avec  un  pea 
plus  de  liberté  sans  doute  qu'il  n'y  en  avait  dans  les 
autres  monastères  de  ce  temps-là,  mais  enfin  un  cou- 
vent 

Représentations  dramatiques.  —  C'est  le  succès 
trop  bruyant  des  représentations  d'Andromaque  ef 
d'£sfAerqui  causa  cette  déroute  des  intentions  primitives 
rlp  madame»  de  Maintenon.  Esther  surtout  fut  le  grand 
événement  des  premières  années  de  Saint-Cyr:  Racine 
distribuait  les  rôles;  Boileau  était  professeur  de  décla- 
niation  ;  la  cour  entière,  le  roi  en  tète,  venait  applau- 
dir et  fêter  les  gentilles  actrices,  qui  n'épargnaient  rien 
pour  plaire  à  leurs  spectateurs.  Tout  cela  tourn« 
un  peu  les  tètes.  La  dissipation  se  glissa  dans  l'école. 
Les  élèves  ne  voulaient  plus  chanter  à  l'église;  de  peur 
de  se  gâter  la  voix.  On  marchait  évidemment  sur  une 
Pente  dangereuse.  L'institution  était  détournée  de  soa 
jDut.  On  était  en  train  de  refaire  sous  une  autre  form« 
UQ  autre  hôtel  de  Rambouillet. 

Réforme  de  1692.  —  A  l'origine,  nous  l'avons  vu, 
les  dames  de  Saint-Louis,  chargées  de  la  direction  d€ 
Saint-Gyr,  ne  constituaient  pas  un  ordre  monastique  pro 
pvement  dit.  Mais  lorsque  madame  de  Maintenon  voulpt 
réformer  l'esprit  général  de  la  maison,  elle  crut  néces- 
saire de  transformer  Saint-Gyr  en  monastère,  et  eiJe 
fonda  l'ordre  de  Saint- Augustin 
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Mais  surtout  ce  qui  changea,  ce  fut  la  discipline  mo- 
rale, ce  furent  les  programmes  d'études. 

Madame  de  Maintenon  a  exposé  elle-même,  dans  une 
lettre  mémorable  (1),  les  raisons  de  cette  réforme  qui 
modifia  si  profondément  le  caractère  de  Saint-Cyr  • 

«  La  peine  que  j'ai  sur  les  flUes  de  Salnt-Cyr,  disait-eue,  ne  se 
peut  réparer  que  par  le  temps  et  par  un  changement  entier  dans  l'é- 
ducation que  nous  leur  avons  donnée  jusqu'à  cette  heure  ;  il  est 
bien  juste  que  j'en  souffre,  puisque  j'y  ai  contribué  plus  que 

personne Mon  orgueil  s'est  répandu  sur  toute  la  maison,  et  le 

fond  en  est  si  grand  qu'il  l'emporte  même  par-dessus  mes  bon- 
nes Intentions.  Dieu  sait  que  j'ai  voulu  établir  la  vertu  &  Saint- 
Cyr,  et  j'ai  bâti  sur  le  sable.  N'ayant  point  ce  qui  seul  peut  faire 
an  fondement  solide,  j'ai  voulu  que  les  filles  eussent  de  l'esprit, 
qu'on  élevât  leur  cœur,  qu'on  formât  leur  raison  ;  j'ai  réussi  à 
te  dessein  :  elles  ont  de  l'esprit  et  elles  s'en  servent  contre  nous; 
elles  ont  le  cœur  élevé  et  sont  plus  fières  et  plus  hautaines  qu'il 
ae  conviendrait  de  l'être  aux  plus  grandes  princesses  ;  à  parler 
aaème  selon  le  monde,  nous  avons  formé  leur  raison,  et  fait  des 
discoureuses,  présomptueuses,  curieuses,  hardies...,  de  beaux 
esprits,  que  nous-mêmes,  qui  les  avons  formés,  ne  pouvons 
souffrir...  Venons  au  remède,  car  il  ne  faut  pas  se  décourager... 
Comme  plusieurs  petites  choses  fomentent  l'orgueil,  plusieurs  pe- 
tites choses  le  détruiront.  Nos  filles  ont  été  trop  considérées, 
trop  caressées,  trop  ménagées;  il  faut  les  oublier  dans  leur 
classe,  leur  faire  garder  le  règlement  de  la  journée,  et  leur  peu 
parler  d'autre  chose...  Priez  Dieu  et  faites  prier  pour  qu'il  change 
leur  cœur;  et  qu'il  leur  donne  à  toutes  1  huinilité,  il  ne  faut  pas 
beaucoup  en  discourir  avec  elles.  Tout  à  Saint-Cyr  se  tourne 
en  discours  :  on  y  parle  souvent  de  la  simplicité,  on  cherche 
à  la  bien  définir...  et  puis  dans  la  pratique  on  se  divertit 
à  dire  :  par  simplicité  je  prends  la  meilleure  place,  par  simpli- 
cité je  vais  m  louer... Il  faut  défaire  nos  filles  de  ce  tour  d'esprit 
railleur  que  je  leur  ai  donné...  Nous  avons  voulu  éviter 
es  petitesses  de  certains  couvents,  et  Dieu  nous  punit  de  cette 
hauteur;  U  n'y  a  point  de  maison  au  monde  qui  ait  plus  besoin 
d'humilité  intérieure  et  extérieure  que  la  nôtre  :  sa  situation 
près  de  la  cour,  i'air  de  faveur  qu'on  y  respire,  les  caresses  d'un 
grand  roi,  les  soins  d'une  personne  en  crédit..,  tous  ces  pièges 
si  dangereux  nous  doivent  faire  prendre  des  mesures  toutes  con* 
tndrM  è  celles  que  nous  avons  prises...  • 


i)  Voyez  la  lettre    à  madame  de   Fontaine,    maîtresse  gêné 
ral*^  de»  classfcs  C20  sept.  1691^. 
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Rôle  personnel  de  madame  de  Maintenon.  — 

v)uelque  jugement  que  l'on  porte  sur  l'esprit  de  la  direc- 
tion pédagogique  de  Saint- Gyr,  ce  qu'il  faut  mettre  horf 
du  débat,  c'est  le  zèle  admirable  de  madame  de  Main 
tenon,  c'est  son  infatigable  dévoûment  au  succès  de  son 
œuvre  favorite.  Elle  avait  manifestement  la  vocation 
d'institutrice.  Pendant  plus  de  trentèans,  de  1686  à  1717, 
elle  n'a  cessé  de  visiter  Saint-Cyr  tous  les  jours,  parfois 
six  heures  du  matin  ;  elle  a  écrit  pour  les  directrices 
et  pour  les  élèves  des  avis  et  des  règlements  qui  rem- 
plissent plusieurs  volumes.  Rien  de  ce  qui  touche  à 
«  ses  enfants  »  ne  la  laisse  indifférente.  Elle  se  préoc- 
cupe de  leurs  repas,  de  leur  sommeil,  de  leur  toilette, 
comme  de  leur  caractère  et  de  leur  instruction  : 

«  Les  affaires  que  nous  traitons  à  la  cour  sont  des  bagatelles  : 
celles  de  Saint-Cyr  sont  les  plus  importantes...» —  «  Puisse  cet 
établissement  durer  autant  que  la  France,  et  la  France  autant 
que  le  monde  !  Rien  ne  m'est  plus  cher  que  mes  enfants  de 
Saint-Cyr.  » 

Ce  n'est  pas  la  tendresse,  on  le  sait,  qui  fait  le  fond 
de  l'âme  de  madame  de  Maintenon.  Mais  à  Saint-Cyr,  de 
sèche  et  froide  qu'elle  est  d'ordinaire,  elle  devient  ai- 
mante et  caressante  : 

N'oubliez  rien  pour  sauver  les  âmes  de  nos  jeunes  filles, 
pour  fortifier  leur  santé  et  pour  conserver  leur  taille.  » 

Un  jour  que,  selon  son  habitude,  elle  était  venue 
dans  les  cours  pour  s'entretenir  avec  les  religieuses,  une 
bande  d'élèves  passa  en  soulevant  un  nuage  de  pous- 
sière. Les  religieuses,  craignant  que  madame  de  Main- 
tenon n'en  fût  incommodée,  '/engageaient  à  s'éloigner  : 
«  Laissez-donc,  reprit  madame  de  Maintenon,  laissez 
ces  chères  enfants  ;j*aime  jusqu'à  leur  poussière.  »  Par 
une  sorte  de  réciproque,  les  élèves  de  Pestalozzi,  con- 
sultés sur  la  question  de  savoir  s'ils  voulaient  toujours 
être  battus  et  gifflés  par  leur  vieux  maître,  répondaient 
affirmativement  :  ils  aimaient  jusqu'à  ses  giffles  1 

Ses  écrits  pédagogiques.  —  C'est  de  nos  jours 
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seulement  que  les  œuvres  de  madame  de  Mamtenon  ont 
été  publiées  dans  l'in'iégrité  de  leurtexte,  grâce  aux  soins 
de  M.  Lavallée.  Povr  la  plus  grande  partie,  ces  longs  et 
intéressants  écrits  sont  consacrés  à  l'éducation  et  à 
Saint-Cyr.  Ce  sont  d'abord  les  Lettres  et  entretiens  sur 
l éducation  des  filles  (1).  Les  lettres  ont  été  écrites  au 
jour  le  jour:  elles  sont  adressées,  tantôt  aux  dames  de 
Saint-Cyr,  tantôt  aux  élèves  elles-mêmes.  «  On  y  trouve, 
dit  M.  Lavallée,  pour  toutes  les  conditions  et  pour  tous 
les  temps,  les  enseignements  les  plus  solides,  des 
chefs-d'œuvre  de  bon  sens,  de  naturel  et  de  vérité,  en- 
fin des  instructions  d'éducation  qui  approchent  de  la 
[)erfection.  »  Les  Entretiens  ont  pour  origine  les  con- 
versations que  madame  de  Maintenon  avait  pendant  les 
récréations  ou  pendant  les  classes,  soit  avec  les  dames, 
Boit  avec  les  demoiseDeS»  qui  recueillaient  elles-même» 
et  rédigeaient  les  paroles  de  leur  directrice 

Après  les  Lettres  et  entretiens  viennent  les  Conseils 
aux  demoiselles  qui  entrent  dans  le  monde  (2),  lesquels 
contiennent  des  avis  généraux,  des  conversations  ou  dia 
logues,  enfxn  des  proverbes,  c'est-à-dire  de  petites  com 
positions  dramatiques,  destinées  à  la  fois  à  instruire  et 
à  amuser  les  demoiselles  de  Saint-Cyr.  Tout  n'est  pas  à 
admirer  dans  ces  essais,  qui  le  plus  souvent  manquent 
d'imagination,  etoù  madame  de  Maintenon,  par  imitation 
deFénelon,  abuse  de  l'instruction  indirecte,  de  l'artiûce 
et  de  l'amusement,  pour  insinuer  quelques  lieux  com- 
muns de  morale.  Voici  quelques  titres  de  ces  proverbes  : 
Loccasion  fait  le  larron.  —  Les  femmes  font  et  défont 
les  maisons.  —  //  vaut  mieux  laisser  son  enfant  morveux 
que  de  lui  arracher  le  nez,  —  //  n*y  a  pas  déplus  em- 
barrassé que  celui  qui  tient  la  queue  de  la  poêle.  —  Trop 
gratter  cwt7,  trop  parler  nuit,  etc. 

Citons  enfin  un  troisième  recueil,  les  Lettres  hlstori' 
ques  et  édifiantes  adressées  aux  dames  de  Saint-Cyr  (3)« 

(1)  Deux  Tolumes,  2«  édition,  1861. 

(2)  Deux  Yoliimes,  1857. 

(3)  Deux  volumes,  1R6Û. 
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Ile  ces  nombreux  volumes,  où  les  redites  abond  ent, 
n  est  dommage  qu'on  n'ait  pas  encore  extrait,  dans  ud 
ordre  méthodique,  quelques  centaines  de  pages  qui  con- 
tiendraient la  substance  de  l'esprit  pédagogique  de 
madame  de  Maintenon. 

Organisation  intérieure.  —  Le  but  de  la  fond  a 
tion  de  Saint-Cyr  était  d'assurer  à  deux  cent  cinquante 
filles  de  la  noblesse  pauvre,  aux  enfants  d'officier» 
morts  ou  ruinés,  un  asile  d'éducation,  où  on  les  élève- 
rait convenablement,  pour  les  préparer  à  être,  soit  des 
religieuses,  si  elles  avaient  la  vocation,  soit,  le  plus* 
souvent,  de  bonnes  mères  de  famille.  Comme  Ta  re- 
marqué justement  M.  Gréard,  «  la  conception  seule 
d'un  établissement  de  cette  nature,  l'idée  de  faire 
payer  par  la  France  la  dette  de  la  France,  en  élevanl 
les  enfants  de  ceux  qui  lui  avaient  donné  leur  sang, 
procède  d'un  sentiment  inconnu  jusque-là  (1)1  » 

C'était  donc  dès  la  plus  tendre  enfance,  dès  six  ou 
sept  ans,  qu'on  recevait  les  élèves  à  Saint-Cyr,  pour  les 
garder  jusqu'à  l'âge  du  mariage,  jusqu'à  dix-huit  et 
vingt  ans. 

Les  jeunes  filles  étaient  divisées  en  quatre  classes, 
les  rouges,  les  vertes,  les  jaunes,  les  bleues.  Les  bleues 
étaient  les  plus  grandes  :  elles  portaient  la  couleur  du 
roi.  Chaque  classe  était  partagée  en  cinq  ou  six  bandet 
ou  familles,  de  huit  ou  dix  élèves  chacune. 

Les  dames  de  Saint-Cyr  étaient  prises  d'ordinaire 
parmi  les  élèves  de  la  maison.  Elles  étaient  au  nombre 
de  quarante,  la  supérieure,  l'assistan'e  qui  suppléait  la 
supérieure,  la  maîtresse  des  novices,  la  maîtresse  géné- 
rale des  classes,  les  maîtresses  des  classes,  etc. 

Le  défaut  capital  de  Saint-Cyr.  c'est  que,  comme  dans 
les  collèges  des  jésuites,  l'internat  y  est  absolu,  la  claus- 
tration complète.  De  cinq  à  vingt  ans  lajeune  fille  ap- 
partient entièrement  à  Saint-Cyr.  Elle  ne  connaît  guère 

(1)  M.    Gréard,    Mémoire    sur    renseignement   teromiaire  des 
^Ués,  1882,  p.  o9. 
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plus  ses  parents.  On  dira  peut-être  que  souvent  elle  le§ 
avait  perdus,  que  parfois  elle  ne  pouvait  attendre  d'eu:x 
que  de  mauvais  exemples.  N'importe:  la  règle  générale, 
qui  espaçait,  jusqu'à  les  supprimer  presque,.le8  rapports 
avec  la  famille,  ne  saurait  obtenir  notre  approbation.  Il 
n'était  permis  de  voir  ses  parents  que  quatre  fois  l'an, 
et  encore  ces  entrevues  ne  devaient  durer  qu'une  demi- 
heure  chaque  fois,  en  présence  d'une  maîtresse.  Onavait 
l'autorisation  d'écrire  de  temps  en  temps  des  lettres  de  fa- 
mille; mais,  comme  si  elle  s'était  défiée  des  mouvements 
naturels  du  cœur  et  de  la  liberté  des  épanchements 
filiaux,  madame  de  Maintenon  avait  pris  soin  de  com- 
poser elle-même  quelques  modèles  de  lettres.  Plus  rai- 
sonnable que  sensible,  madame  de  Maintenon  n'est  pas 
exempte  d'une  certaine  sécheresse  de  cœu^.  Il  semble 
qu'elle  ait  voulu  imposer  à  ses  élèves  les  habitudes  ex- 
traordinaires de  sa  propre  famille  :  elle  ne  se  rappelait 
avoir  été  embrassée  par  sa  mère  que  deux  fois,  et  au 
front,  et  encore  après  une  longue  séparation. 

Défiance  de  la  lecture.  — Après  les  réformes  de 
169:2,  l'instruction  devint  à  Saint-Cyr  une  chose  secon- 
daire. On  apprenait  à  lire,  à  écrire,  à  compter  :  presque 
rien  au  delà.  La  lecture  en  général  était  vue  avec  dé- 
fiance :  «  Apprenez  à  une  jeune  fille  à  être  extrêmement 
sobre  sur  la  lecture,  et  à  lui  préférer  toujours  le  travail 
des  mains.  »  Les  livres  profanes  étaient  interdits  :  on  ne 
mettait  aux  mains  des  élèves  que  des  ouvrages  de 
piété,  V  Introduction  à  la  vie  dévote  y  de  saint  Françoii 
de  Sales,  les  Confessions  de  saint  Augustin.  «  Renoncer 
à  l'esprit,  »  c'est  le  mot  perpétuel  de^  madame  de 
Maintenon. 

«  Il  faut  élever  nos  bourgeoises  en  bourgeoises.  Il  n'est  pag 
question  de  leur  orner  l'esprit  :  li  faut  leur  prêcher  les  devoirs 
de  la  famille,  l'obéissance  pour  le  mari,  le  soin  des  enfants... 
La  lecture  fait  plus  de  mal  que  de  bien  aux  jeunes  filles...  Les 
livres  font  de  beaux  esprits  et  excitent  une  curiosité  insa- 
tiable. » 

Étude  de  Thistoire  négligée.  —  Ce  qui  suffirait 
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à  juger  l'esprit  de  Saint-Cyr,  au  point  de  vue  de  l'édu- 
cation intellectuelle»  c'est  le  peu  de  cas  qu'on  y  faisaU 
de  l'histoire.  On  alla  jusqu'à  se  demander  s'il  neconve 
nait  pas  d'interdire  absolument  l'histoire  de  France. 
Madame  de  Maintenon  consent  à  la  laisser  enseigner, 
mais  tout  juste  assez  pour  que  «  les  élèves  rie  brouil- 
lent pas  la  suite  de  nos  rois  avec  les  princes  des  autres 
pays,  pour  qu'elles  ne  prennent  point  un  empereur  ro-^ 
main  pour  un  empereur  de  Chine  ou  du  Japon,  un  roi 
d'Espagne  ou  d'Angleterre  pour  un  roi  de  Perse  ou  de 
Siam.  »  Quant  à  l'histoire  de  l'antiquité,  il  faut  la 
tenir  en  défiance,  précisément,  qui  le  croirait?  à  cause 
des  beaux  exemples  de  vertu  qu'elle  contient.  «  Je  crain- 
drais que  ces  grands  traits  de  générosité  et  d'héroïsme 
n'élevassent  trop  l'esprit  à  nos  jeunes  filles  et  ne  lesren- 
disient  vaines  et  précieuses.  »  N'a-t-on  pas  quelquis 
droit  d'être  surpris  que  madame  de  Maintenon  s'effra  yc 
à  la  pensée  d'élever  l'esprit  de  la  femme?  Il  est  vi^a 
qu'elle  pensait  sans  doute  aux  exagérations  romft 
nesques  produites  parla  lecture  du  Grand  Cyrus  et  dus 
autres  écrits  de  mademoiselle  de  Scudéry.  Ajoutons 
en  outre,  pour  excuser  l'insuffisance  du  programma 
de  Saint-Cyr  au  chapitre  de  l'histoire,  que  pour  lef 
garçons  eux-mêmes,  dans  les  collèges  de  l'Université, 
redit  qui  introduisit  dans  les  classes  l'enseignemo/ii 
de  l'histoire  ne  date  que  de  1695. 

Instruction  insuffisante.  —  «  Notre  temps,  dii 
M.  Lavallée,  ne  s'accommoderait  pas  de  cette  éducation 
où  l'instruction  proprement  dite  n'était  que  secondaire 
et  entièrement  sacrifiée  à  la  manière  de  former  le  cœur . 
Ja  raison,  le  caractère,  et  oii  cette  éducation  dans  son 
ensemble  et  ses  détails  était  toute  religieuse.  »  L'errenï 
de  madame  de  Maintenon  est  en  effet  de  vouloir  déve- 
lopper les  vertus  morales  dans  des  âmes  à  peine  ins- 
truites, à  peine  éclairées.  On  faisait  beaucoup  de  dis- 
cours de  morale  à  Saint-Cyr,  S'ils  n'ont  pas  toujours 
fructifié,  c'est  que  ce  bon  grain  tombait  dans  des  iutelli- 
geoces  peu  cultivées. 
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«  Not  demoiselles  n'ont  pas  à  faire  les  savantes.  Les  femmes 
ae  savent  jamais  qu'à  demi,  et  le  peu  qu'elles  savent  les  rend 
communément  fières,  dédaigneuses,  causeuses,  et  dégoûtées  des 
choses  solides.  » 

Travail  manuel.  —  Si  l'éducation  aê  i  esprit  était 
négligée  à  Saint-Cyr,  en  revanche  on  s'y  préoccupait 
beaucoup  de  l'éducation  manuelle.  On  y  apprenait  à 
coudre,  à  broder,  à  tricoter,  à  faire  de  la  tapisserie; 
on  y  faisait  tout  le  linge  de  la  maison,  de  l'infirmerie» 
delà  chapelle,  les  robes  et  les  vêtements  des  dames  et 
des  élèves  : 

«  Mais  point  d'ouvrages  exquis,  dit  madame  de  Maintenon,  et 
d'un  trop  grand  dessin  :  point  de  ces  colifichets  à  brodcRie  ou 
«1  petit  métier,  qui  sont  inutiles.  » 

Avec  quelle  bonne  grâce  madame  de  Maintenon 
prêche  sans  cesse  le  travail,  dont  elle  donnait  elle-même 
ïexemplel  Dans  les  carrosses  du  roi  elle  avait  toujours 
un  ouvrage  à  la  main.  A  Saint-Cyr,  les  demoiselles  ba- 
layaient le  dortoir,  desservaient  le  réfectoire,  net- 
toyaient les  classes  : 

•  Il  faut  les  mettre  à  tout  et  les  faire  travailler  aux  ouvrages 
pénible»,  pour  les  rendre  robustes,  saines  et  intelligentes.  » 

Le  travail  manuel  est  une  garantie  morale,  une 
protection  contre  le  péché. 

•  Le  travail  calme  les  passions,  occupe  l'esprit  et  ne  loi  laisse 

^8  I«  temps  de  penser  à  mal...  » 

Éducation  morale.  —  «  L'institut,  disait  madame 
ëe  Maintenon,  est  fait  non  pour  la  prière,  mais  pour 
'action.  »  Ce  qu'elle  voulait  surtout,  c'était  préparer 
ses  jeunes  filles  à  la  yie  de  ménage,  à  la  vie  de  fa- 
mille :  elle  songeait  à  former  des  épouses  et  des  mères. 
«  Ce  qui  me  manque  le  plus,  disait-elle,  ce  sont  des 
gendres!  » 

De  là  une  préoccupation  incessante  des  qualités  ino> 
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raies.  On  ferait  un  beau  et  bon  livre  du  recueil  de  toutes 
fes  maximes  pratiques  de  madame  de  Maintenon,  de  ses 
réflexions  sur  le  bavardage  :  «  Il  y  a  toujours  du  péché 
dans  la  multitude  des  paroles;  »  sur  l'indolence  :  €  Que 
fairedanslafamilled'unefemme  indolente  etdélicate?> 
sur  la  politesse,  «  qui  consiste  surtout  à  s'occiiper  des 
autres  »  ;  sur  la  mollesse,  trop  générale  alors  chez  les 
terames  du  monde  :  t  On  ne  pense  qu'à  manger  et  à  se 
mettre  à  iaise.  Les  femmes  passent  la  journée  en  robe 
de  chambre,  couchées  dans  une  grande  chaise,  sans 
aucune  occupation,  sans  conversation  ;  tout  est  bien, 
pourvu  qu'on  soit  en  repos.  » 

Dévotion  discrète.  —  Ne  nous  imaginons  pas  que 
ifaiiit-Cyr  ait  été  une  maison  de  prières,  un  lieu  de  dé- 
votion outrée.  Madame  de  Maintenon  tient  pour  le 
chrisiianisme  raisonnable.  La  piété,  telle  qu'on  la  re- 
commande à  Saint-Gyr,  est  une  piété  solide,  droite  et 
simple,  c'est-à-dire  conforme  à  l'état  où  l'on  doit  vivre 
et  exempte  de  raffinements  : 

«  Les  demoiselles  sont  trop  à  l'église  pour  des  enfant», 
écrivait- elle  à  madame  de  Briuon,  la  première  directrice  de 
l'institution...  Songez,  je  vous  en  conjure,  qu'il  n'y  a  pas  uo 
cloître  ici  (1).  » 

Et  plus  tard,  une  fois  la  réforme  de  Saint-Gyr  opérée, 
voici  ce  qu'elle  écrit  : 

«  Que  la  piété  qu'on  in§pirera  à  noe  jeunet  filles  toit  gaie,  douce 
et  libre;  qu'elle  consiste  plutôt  dans  l'innocence  de  leur  vie,  dans 
la  simplicité  de  leurs  occupations,  que  dans  les  austérités,  les  re- 
traite», les  délicatesses  de  la  dévotion...  Quand  une  fille  sort 
d'un  couvent,  disant  que  rien  ne  doit  faire  perdre  vêpres,  on  se 
inoque  d'elle;  quand  une  fille  instruite  dira  et  pratiquera  de 
perdre  vêpres  pour  tenir  compagnie  à  son  mari  malade,  tout  le 
monde  l'approuvera...  Quand  une  fille  dira  qu'une  femme  fait 
mieux  d'élever  ses  enfants  et  d'instruire  ses  domestique» que  de 
passer  la  matinée  à  l'église,  on  s'accommodera  très  bien  de 
cette  religion  el  elle  se  fera  aimer  et  respecter  (i).  o 

(!)  Lettres  historiques,  t.  l,  p.  48. 
(2)  Lettrei  hist<yrtques,  t.  I,  p.  89 
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Conseils  excellents,  trop  peu  suivis  peut-être  !  Madame 
de  Maintenon  parle  ici  le  langage  du  bon  sens,  et  Ton 
c^t  tout  surpris  de  l'entendre  dans  la  bouche  delà  femme 
politique  qui  non  sans  raison,  et  pour  sa  particip  ition 
à  la  révocation  de  l'Édit  de  Nantes,  passe  pour  une 
fanatique  intolérante. 

Simplicité  en  toutes  choses.  —  La  simplicité 
qu'elle  recommandait  pour  la  religion ,  madame  de  Main- 
tenon  la  réclamait  en  toutes  choses,  dans  le  costume, 
dans  le  langage  . 

«  U  faut  ôter  aux  jeunes  filles»  dit-elle,  le  plus  de  rubans  que 
l'on  pourra.  » 

Une  maîtresse  de  classe  avait  fait  un  beau  discours 
où  elle  exhortait  ses  élèves  à  faire  avec  le  péohé  «  un 
divorce  éternel  :  » 

«  C'est  bien  dit,  sans  doute,  observa  madame  de  Maintenon, 
mais  qui  donc  sait  parmi  nos  demoiselles  ce  que  c'est  que  le 
divorce  ?  » 

Fénelon  et  Saint-Cyp.  —  Michelet,  parlant  de  Saint- 
Cyr  qu'il  n'aime  pas,  disait  :  «  Sa  sèche  directrice  était 
bien  plus  homme  que  Fénelon.  »  Le  fait  est  que  l'au- 
teur de  V Éducation  des  filles  fait  une  plus  large  part  à 
la  sensibilité  et  à  l'intelligence.  Ce  n'est  pas  madame  de 
Mamtunon  qui  a  dit  :  «  Il  faut  autant  que  possible 
excuser  chez  les  jeunes  filles  la  tendresse  du  cœur.  »  Ce 
n'est  pas  à  Saint-Cyr  qu'on  a  pratiqué  ces  maximes:  «Don- 
nez-leur donc  les  histoires  grecques  et  romaines  :  elles 
y  verront  des  prodiges  de  eourage  et  de  désintéresse- 
ment. Ne  leur  laissez  pas  ignorer  l'histoire  de  France, 
qui  a  aussi  sa  beauté...  Tout  cela  sert  à  agrandir  l'es- 
prit et  à  élever  l'âme  à  de  grands  sentiments...  »  Néan- 
moins l'ouvrage  de  Fénelon  était  en  grand  crédit  à 
Saint-Cyr.  11  parut  en  1 687 ,  et  Sain  t-Cyr  fu  t  fondé  en  1 086. 
Un  grand  nombre  de  ses  préceptes  y  furent  suivis; 
ceux-ci  par  exemple  :  «  Les  fréquentes  sorties  doivent 
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être  évitées.  »  —  «  Il  ne  faut  pas  accoutumer  les  jeune 
filles  à  parler  beaucoup.  » 

Jugement  général.  — En  résumé,  si  l'idéal  proposé 
aux  demoiselles  de  Saint-Cyr  par  madame  de  Maintenon 
ne  peut  satisfaire  ceux  qui  de  nos  jours  conçoivent  «  une 
éducation  plus  la^g^  JariS  833  programmes  et  plus 
libre  dans  son  esprit,  »  du  moins  il  faut  rendre  justice 
à  un  institut  qui  fut,  comme  le  disait  sa  fondatrice  elle- 
même,  «  une  manière  de  collège,  »  un  premier  essai 
d  affranchissement  pour  l'éducation  de  la  femme.  Sans 
demander  à  madame  de  Maintenon  ce  qui  n'était  pas  de 
son  temps,  inspirons-nous  d'elle,  en  ce  qui  concerna 
l'éducation  éternelle  des  vertus  morales,  des  qualités  de 
discrétion,  de  réserve,  de  bonté,  de  soumission.  «  Quel- 
que sévère  que  cette  éducation  puisse  paraître,  dit 
M.  Lavallée,  je  crois  qu'à  ceux  qui  observ^entla  manière 
dontlesfemmes  sont  aujourd'hui  élevées,  les  résultats  de 
cette  éducation  de  luxe  et  de  plaisirs,  non  seulement  pour 
le  foyer  domestique,  mais  encore  pour  la  société  et  pour 
la  vie  politique,  l'avenir  et  les  hommes  qu'elle  prépare 
à  la  France,  elle  inspirera  damères  réflexions;  qu'elle 
leur  fera  préférer  cette  éducation  pour  ainsi  dire  virile 
qui  purifiait  les  mœurs  privées  et  enfantait  les  vertus 
publiques;  qu'elle  leur  fera  estimer  et  regretter  cette 
œuvre  de  madame  de  Maintenon,  qui  a  empêché  pendant 
un  giècle  la  corruption  de  la  cour  de  gagner  les  pro- 
vinces, qui  a  maintenu  dans  les  vieux  châteaux,  d'où 
sortait  la  plus  grande  partie  de  la  noblesse,  de  solides 
vartus,  des  mœurs  simples  et  antinues,  m 
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ROLI.» 

Sniversité  de  Parlé.  —  Statuts  de  1598  et  de  1600.  --  Orgftp 
fiîsation  des  diverses  Facultés.  —  Décadence  de  l'université  de 
Paris  au  dix-septième  siècle.  —  Le  relèvement  des  études  et 
IBoJlin  (1661-1741).  —  Le  Traité  des  études.  —  Jugements  divers. 

—  Division  du  Traité  des  études.  —  Réflexions  générales  sur 
léducation.  —  Études  du  premier  âge.  —Éducation  des  filles. 

—  Étude  du  français.  —Le  grec  et  le  latin.  —  Rollin  historien. 

—  Enseignement  de  l'histoire.  —  La  philosoijhie.  —  Ensei- 
foement  scientifique.  —  Caractère  éducatif  de  la  pédagogie  de 
]Rollin.  —  Discipline  intérieure  des  collèges.  —  Éducation  pu- 
â^llque.  — Le  fouet.  —  Les  punitions  en  général.  —Conclusion. 

L'université  de  Paris.  —  L'université  de  Paris, 
iiepuis  le  treizième  siècle,  avait  été  un  foyer  de  lumière 
st  an  rendez-vous  d'études.  Ramus  pouvait  dire  :  «  Cette 
aasversité  n'est  pas  l'université  d'une  ville  seulement, 
sais  de  tout  le  monde  universel.  »  Mais  au  temps  même 
de  Ramus,  à  la  suite  des  discordes  civiles,  à  raison 
'Jiassi  des  progrès  des  collèges  organisés  par  la  compa- 
^ie  de  Jésus,  l'université  de  Paris  déclina  :  elle  vit  di- 
minuer le  nombre  de  ses  élèves.  Elle  s'obstinait  d'ail- 
5iears,  en  pleine  Renaissance,  à  suivre  les  règlements 
«rannés  que  le  cardinal  d'Estouteville  lui  avait  im- 
posés en  1452  ;  elle  s'attardait  dans  la  routine  et  les 
jnélhodes  scolastiques.  Une  réforme  était  nécessaire  : 
lien  ri   IV  la  réalisa  en  1600. 

Statuts  de  1600.  —  Les  statuts  de  l'Université  nou- 
telie  furent  promulgués  «  par  l'ordre  et  la  volonté  du  très 
cJïrétien  et  très  invincible  roi  de  France  et  de  Navarre, 
IBenri  IV.  »  C'était  \x  première  fois  que  l'État  interre- 
Wbïi  dir/Mîtement  dans  les  lois  de  l'éducation ,  etqu'il  oppo- 
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sait  son  pouvoir  laïque  à  l'autorité  absolue  de  l'Église. 

Au  treizième  et  au  quatorzième  siècle,  l'Université 
avait  été  réformée  par  les  papes  Innocent  III  et  Urbain  V. 
Leréformateurdei  4o2,lecardinal  d'Estoutevilie, agissait 
aussi  comme  légat  du  pouvoir  pontitical.  Au  contraire, 
les  statuts  de  1600  furent  l'œuvre  d'une  commission 
nommée  par  le  roi,  et  où  siégaient,  à  côté  de  quelques 
ecclésiastiques,  des  magistrats  et  même  de  professeurs. 

Organisation  des  diverses  facultés.  —  L'univer- 
sité de  Paris  comprenait  quatre  facultés  :  les  facultés 
de  théologie,  de  droit  et  de  médecine,  qui  correspon- 
daient à  ce  que  nous  appelons  aujourd'hui  l'enseigne- 
ment supérieur;  la  faculté  des  arts,  qui  était  à  peu 
près  l'équivalent  de  notre  enseignement  secondaire. 

Il  serait  trop  long  d'énumérer  ici  les  diverses  innova- 
tions introduites  par  le>  statuts  de  1600.  Disons  seule- 
ment un  mot  de  la  faculté  des  arts. 

Dans  la  faculté  des  arts,  on  ouvrait  enfin  la  porte 
aux  auteurs  classiques  ;  on  obéissait  dans  une  certaine 
mesure  aux  tendances  de  la  Renaissance.  Néanmoins, 
les  méthodes  et  l'esprit  général  n'étaient  guère  changés. 
Le  catholicisme  était  obligatoire.  La  langue  française 
restait  interdite.  On  maintenait  des  exercices  fréquents 
de  récitation  et  de  déclamation.  Les  arts  hbéraux  étaient 
toujours  considérés  comme  «  le  fondement  de  toutes 
les  sciences.  »  L'enseignement  de  la  philosophie  se 
réduisait  toujours  à  l'interprétation  des  textes  d'Aristot^ 
Quant  à  l'histoire  et  aux  sciences  en  général,  il  n'e.. 
était  pas  question. 

Décadence  de  l'Université  au  dix-septième 
siècle.  —  La  réforme  était  donc  insuffisante,  et  le& 
résultats  furent  mauvais.  Tandis  que  les  collèges  des 
jésuites  attiraient  en  foule  les  élèves,  tandis  que  les 
oratoriens  et  les  jansénistes  réformaient  l'enseignement 
secondaire,  les  collèges  de  l'Université  restaient  mé- 
diocres et  obscurs.  Pas  de  professeurs  distingués,  sauf 
de  rares  exceptions;  une  éducation  formaliste,  humble- 
ment imitée  de  celle  de  la  compagnie  de  Jésus  ;  l'alm» 
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des  règles  abstraites,  des  exercices  grammaticaux,  d^ 
devoirs  écrits  et  des  compositions  latines;  aucune  ten- 
dance à  marcher  en  avant;  une  résistance  opiniâtre  à 
l'esprit  nouveau,  qui  se  marquait,  soit  par  l'interdiction 
de  la  philosophie  de  Descartes,  soit  par  le  refus  d'en- 
seigner en  langue  française;  en  un  mot,  l'isolement  dans 
la  routine  immobile,  et  par  suite  la  décadence  :  tel  esl 
le  résumé  de  l'histoire  de  l'université  de  Paris,  jusque 
vers  le  dernier  quart  du  dix-septième  siècle. 

Le  relèvement  des  études  et  Rollin  (1661-1745). 
—  Il  faut  arriver  jusqu'au  temps  où  Rollin  enseigna, 
pour  constater  une  renaissance  dans  les  études  de  l'Uni- 
versité. Quelques  professeursdistingués, son  maître Her- 
san,  Pourchot,  d'autres  encore  lui  avaient  frayé  la  voie. 
Il  y  eut  alors,  de  1680  à  1700,  un  véritable  rajeunisse- 
ment des  études,  dont  Rollin  a  été  en  partie  l'initiateur. 

Le  latin  perdait  un  peu  de  terrain  :  on  commençait  à 
reconnaître  les  droits  de  la  langue  française  et  de  la 
littérature  nationale,  que  venaient  d'illustrer  tant  de 
chefs-d'œuvre.  L'esprit  des  méthodes  jansénistes  pé- 
nétrait dans  les  collèges  universitaires.  La  philosophie 
cartésienne  y  était  enseignée.  On  donnail  un  peu  plus 
de  place  à  l'explication  des  auteurs,  et  un  peu  moins  à 
la  récitation  des  leçons.  Des  idées  nouvelles  s'infil- 
traient dans  la  vieille  citadelle  de  la  scolastique.  On 
en  venait  à  se  demander  si  le  céUbat  était  bien  une  con- 
dition indispensable  pour  l'enseignement.  On  commen* 
çait  à  comprendre  que  le  mariage  n'était  pas  tout  au 
moins  un  motif  d'exclusion.  Enfin  de  véritables  progrès 
s'accomplissaient  dans  la  discipline  comme  dans  les 
méthodes,  et  le  Traité  des  études  de  Rollin  en  est  le 
témoignage  irrécusable. 

Le  Traité  des  études.  —  Rollin  a  résumé  son  expé- 
rience pédagogique,  une  expérience  de  cinquante 
années,  dans  un  livre  qui  est  devenu  célèbre  sous  le  titrt 
de  Traité  des  études,  et  dont  l'intitulé  complet  était  : 
De  la  manière  d'enseigner  et  d'étudier  les  beUes-lettre$ 
par  rapporta  resprit  et  au  cœur.  Les  deux  premiers 
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folames  paruren.  en  1726  :  les  deux  autrefï  en  1728. 
Le  Traité  des  Études  n'est  pas  comme  ï Emile,  qui 
fut  publié  trente  ans  pins  tard,  une  œuvre  de  recherche 
hardie  et  de  nouveautés  originales.  C'est  l'exposé 
fidèle  et  le  commentaire  discret  des  méthodes  en  usage. 
Bien  qne  ce  traité  appartienne  par  sa  date  au  dix-hui- 
tième siècle,  c'est  la  pédagogie  du  dix-seplième  si 'cle, 
ce  sont  les  traditions  de  l'Université  sous  le  règne  de 
Louis  XIV,  que  Rollin  a  recueillies,  et  dont  il  a  voulu  être 
simplement  le  rapporteur.  Dans  la  dédicace  latine 
qu'il  adresse  au  Recteur  de  l'Université  de  Paris,  il 
définit  nettement  ses  intentions  et  son  but  : 

«  Ma  première  vue  a  été  de  mettre  par  écrit  et  de  fixer  la  mé- 
thode d'enseigner  usitée  depuis  longtemps  parmi  vous,  et  qui, 
jusqu'ici,  ne  s'est  transmise  que  de  vive  voix  et  par  une  espèce 
de  tradition,  d'ér  ger,  autant  que  j'en  suis  capable,  un  monu- 
ment durable  des  règles  et  de  la  pratique  que  voas  suivez  dan» 
l'instruction  de  la  jeunesse,  afin  de  conserver  daus  toute  sou 
intégrité  le  goût  des  belles-lettres,  et  de  le  mettre  à  l'abri,  s'il  est 
possible,  des  injures  et  des  altérations  du  temps.  » 

Jugements  divers.  —  Roliin  a  eu  de  tout  temps  de 
chauds  admirateurs.  Voltaire  appelait  le  Traité  un 
livre  «  à  jamais  utile  »,  et,  quelles  que  soient  i.os  réser- 
ves sur  les  lacunes,  sur  les  vues  courtes  et  étroites  de 
certaines  parties  de  la  pédagogie  de  Rollin,  il  faut 
souscrire  à  ce  jugement.  Mais  nous  n'irons  pas  jusqu'à 
accepter  les  déclarations  enthousiastes  de  Villemain, 
qui  se  plaint  qu'on  néglige  de  nos  jours  l'étude  du 
Traité,  «  comme  si  l'on  avait  découvert  des  méthodes 
iiouvelles  pour  former  l'intelligence  et  le  cœur;  »  et 
qui  ajoute  :  «  Depuis  le  Traité  des  études,  on  na  pas  fait 
un  pas.  »  C'est  faire  trop  bon  marché  de  tous  les  etlorts 
heureux  tentés,  depuis  deux  siècles,  par  des  pédagogues 
autrement  profonds  que  ne  Tétait  le  trop  timide  et 
trop  circonspect  Rollin.  Quand  on  compare  les  pré- 
ceptes du  Traite  avec  les  réformes  que  l'e-prit  de  pro- 
grès a  accomplies,  surtout  avec  celle>  qu'il  accomplira, 
on  est  conibndu  d'entendre  dire  à  M.  Nisard  :  «  Dan* 
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les  choses  d'éducation,  le  Traité  des  études,  c'est  le 
livre  unique,  ou  mieux  encore,  c'est  le  livre.  » 

C'est  compromettre  Rollin  que  l'accabler  sous  des 
éloges  aussi  pompeux,  et,  sans  cesser  de  rendre  jus- 
tice à  son  esprit  sage  et  judicieux,  nous  demandons  à 
l'admirer  avec  plus  de  discrétion. 

Division  du  Traité  des  études.  —  Avant  d'ap- 
peler l'attention  sur  les  parties  les  plus  intéressantes 
du  Traité  des  études^  disons  en  quelques  mots  quel 
est  l'objet  des  huit  livres  dont  il  se  compose. 

Le  Traité  s'ouvre  par  un  Discours  préliminaire  qui 
expose  les  avantages  de  l'instruction. 

Le  premier  livre  a  pour  titre  :  Des  exercices  qui  con- 
viennent aux  enfants  dans  Vâge  le  plus  tendre;  de  l'édu- 
cation  des  filles.  Rollin  avoue  lui-même  qu'il  ne  traite 
que  très  superficiellement  «  ce  double  sujet  »,  qui  est 
étranger  à  son  premier  plan.  En  effet,  la  première  édi- 
tion du  Traité  des  études  ne  comptait  que  sept  livres, 
et  c'est  seulement  en  1734  que  Rollin  écrivit,  «  sur  les 
remontrances  et  les  prières  de  plusieurs  personnes,  »  ce 
petit  traité  d'éducation  puérile  et  féminine  qui  parut 
d'abord  sous  forme  de  supplément,  et  qui  n'est  devenu 
4e  premier  livre  de  l'ouvrage  que  dans  les  éditions 
postérieures. 

«  Les  différents  exercices  propres  a  former  la  jeu- 
nesse dans  les  études  publiques,  »  c'est-à-dire  dans  les 
collèges,  tel  est  l'objet  des  six  livres  qui  suivent  : 
livre  II  :  De  Vintelligence  des  langues,  c'est-à-dire 
l'étude  du  latin  et  du  grec;  livre  III  :  De  la  poésie; 
livre  IV  :  De  la  rhétorique  ;  livre  V  :  Des  trois  genres 
d'éloquence;  livrrVl  :  De  V histoire;  livre  Yll  :  Delaphi- 
losophie. 

Le  livre  VIÏl  et  dernier,  qui  a  pour  titre  :  Du  gouver- 
nement intérieur  des  classes  et  des  collèges,  a  un  carac- 
tère particulier*.  Il  ne  s'agit  plus  des  études,  des 
exercices  intellectuels  ;  il  s'agit  de  la  discipline,  de  l'édu- 
c  atfon  morale.  C'est  de  beaucoup  la  partie  la  plus  ori- 
g  inale  et  la  plus  intérepsintcde  l'œiivre  de  Rollin, qui. 
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nous  ouvre  ici  les  trésors  de  son  expérience.  C'est 
\ec  raison  qu'on  a  appelé  ce  huitième  livre  les  «  Mé- 
moires de  Rollin  ».  Ce  qui  en  faille  mérite  et  le  charme, 
c  est  que  l'auteur  s'y  décide  enfin  à  être  lui-même.  Il  ne 
cite  plus  dutanl  les  anciens  :  il  parle  en  son  nom,  il 
raconte  ce  qu'il  a  fa  t  ou  a  vu  faire. 

Réflexions  générales  sur  Téducation.  —  Il  y  • 
peu  à  retenir  du  Discours  préliminaire  de  Rollin.  Les 
réflexions  générales  ne  lui  réussissent  guère  :  quand  il 
reut  se  risquer  à  philosopher,  Rollin  tombe  aisément 
dans  le  lieu  commun.  Il  disserte  pour  établir  que  «  l'é- 
tude donne  à  l'esprit  plus  d'étendue  et  d'élévation; 
que  l'étude  donne  de  la  capacité  pour  les  affaires.  » 

Sur  le  but  de  l'éducation,  Rollin,  qui  copie  les  mo- 
dernes quand  il  ne  traduit  pas  les  anciens,  se  contente 
de  reproduire  le  préambule  du  règlement  de  Henri  IV, 
qui  assignait  aux  études  trois  résultats  :  la  science,  les 
mœurs,  la  religion. 

«  La  félicité  des  royaumes  et  des  peuples,  et  partant  d'un  État 
chrétien,  dépend  de  la  bonne  éducation  de  la  jeunesse,  où  l'on 
a  pour  but  de  cultiver,  de  polir  par  l'étude  des  sciences,  l'esprit 
encore  brut  des  jeunes  gens,  de  les  disposer  ainsi  à  remplir 
dignement  les  différentes  places  qui  leur  sont  destinées,  sans 
quoi  ils  seraient  inutiles  à  la  république  ;  enfin  de  leur  appren- 
dre le  culte  religieux  et  sincère  que  Dieu  exige  d'eux,  l'attache- 
ment inviolable  qu'ils  doivent  à  leurs  pères  et  mères  et  à  leur 
patrie,  le  respect  et  l'obéissance  qu'ils  sont  obligés  de  rendre  aux 
princes  et  aux  magistrats.  « 

Études  du  premier  âge.  —  Rollin  est  original 
quand  il  nous  introduit  dans  les  classes  des  grands 
collèges,  où  il  a  vécu  :  il  l'est  beaucoup  moins  quand  il 
nous  parle  des  petits  enfants  qu'il  n'a  jamais  vus  de 
près.  Il  n'a  pas  connu  la  vie  de  famille,  il  n'a  guère 
fréquenté  les  écoles  populaires  ;  et  c'est  à  travers  ses 
souvenirs  de  Quintiiien  qu'il  nous  parle  de  l'enfance,  r 

Il  y  a  donc  peu  de  choses  à  noter  dans  les  quelque» 
pages  qu'il  a  consacrées  aux  études  du  premier  àgo, 
de  trois  à  eix  ou  sept  ans. 
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Ce  qu^on  y  trouve  de  plus  intéressant  peut-être,  c*eslle 
méthode  qu'il  recommande  pour  apprendre  à  lire,  «  le 
bureau  typographique  àQ  M.  du  Mas.  »  C'est  une  nou- 
veauté, dit  le  sage  Rollin,  «  et  à  ce  mot  de  nouveauté 
il  est  assez- ordinaire  et  assez  naturel  qu'o..  entre  en 
défiance.  »  Mais  après  examen  il  se  prononce  pour  le 
système  en  question,  qui  consistait  à  faire  de  l'appren- 
tissage de  la  lecture  quelque  chose  d'analogue  au  tra- 
vail de  l'ouvrier  qui  imprime.  L'enfant  avait  devant 
lui  une  table,  et  sur  cette  table  étaient  placés  des  ca- 
siers, des  «  logettes  »,  qui  contenaient  inscrites  sur  des 
cartes  les  lettres  de  l'alphabet.  L'enfant  devait  ranger 
sur  la  table  les  ditférentes  lettres,  pour  former  les  mots 
qu'on  lui  demandait.  Les  raisons  que  donne  Rollin 
^our  recommander  cette  méthode,  dont  il  avait  vu  faire 
d'heureuses  épreuves,  prouvent  qu'il  se  rendait  compte 
<lu  besoin  d'activité  et  du  caractère  de  l'enfant  : 

«  Cette  manière  d'apprendre  à  lire,  outre  plusieurs  autre» 
avantages,  en  a  un  qui  me  paraît  fort  considérable;  c'est  d'être 
amusante  et  agréable,  et  de  n'avoir  point  l'air  d'étude.  Rien 
n'est  plus  fatigant  ni  plus  ennuyeux  dans  l'enfance  que  la 
contention  de  l'esprit  et  le  repos  du  corps.  Ici  l'enfant  n'a  point 
l'esprit  fatigué;  il  ne  cherche  point  avec  peine  dans  sa  mémoire, 
parce  que  la  distinction  et  le  titre  des  luges  le  frappent  sensi- 
ment.  Il  n'est  point  contraint  à  un  repos  qui  l'attriste,  en  le 
tenant  toujours  collé  à  l'endroit  où  l'on  veut  le  faire  lire.  Les 
yeux,  les  naains,  les  pieds,  tout  est  en  action.  L'enfant  cherche 
ses  lettres,  il  les  tire,  il  les  arrange,  il  les  renverse,  il  les  sépare. 
11  les  remet  dans  leurs  loges.  Ce  mouvement  est  fort  de  sou 
goût,  et  convient  extrêmement  au  caractère  vif  et  remuaat  de 
cet  âge.  » 

Rollin  en  est  encore  â  croire  qu'il  «  n*y  a  aucun  dan- 
ger à  commencer  par  la  lecture  du  latin.  »  Cependant 
\  pour  les  écoles  des  pauvres  et  celles  de  la  campagne 
il  vaut  mieux,  dit-il,  entrer  dans  le  sentiment  de  ceux 
qui  croient  qu'il  est  nécessaire  de  commencer  par  )a 
lecture  du  français.  » 

On  peut  trouver  que  Rollin  cîiarge  un  peu  trop  le« 
premières  années  d'études  de  l'enfant  :   avant  six  ow 


sept  ans  il  doit  avoir  appris  à  lire,  à  écrire,  s'être 
nourri  du  Catéchisme  historique  de  Fleury,  savoir  par 
cœur  quelques  fables  de  La  Fontaine,  avoir  étudié  la 
grammaire  française,  la  géographie.  Du  moins  Rollin 
exige  qu'on  ne  laisse  passer  «  aucune  pensée,  aucune  ex- 
pressioii,  qui  soit  au-dessus  de  sa  portée.  »>  11  veut  que 
le  maître  parle  peu  et  fasse  beaucoup  parler  l'enfant, 
«  ce  qui  est  un  des  devoirs  les  plus  essentiels  et  les 
moins  pratiqués.  »  Il  demande  avant  tout  la  clarté  do 
discours  :  il  loue  l'usage  des  figures,  des  images  dans 
les  livres  de  lecture.  «  Elles  sont  très  propres,  dit-il,  à 
frapper  l'imagination  des  entants  et  à  fixer  leur  mé- 
moire ;  c'est  proprement  l'écriture  des  ignorants  (1).  » 
Éducation  des  filles.  —  Les  mêmes  raisons  expli- 
quent l'insuffisance  des  vues  de  Rollin  sur  l'éducation 
des  femmes  et  la  médiocrité  relative  de  sa  pédagogie 
de  l'enfant.  Enfermé  dans  sa  solitude  et  son  célibat, 
UoUin  n'a  pas  dans  ces  sujets  de  clartés  personnelles 

(i)  Rollin  n'a  guère  fait  allusion  qu'une  seule  fois  à  l'easeigne- 
ment  primaire  proprement  dit.  Nous  citons  ce  passage  à  titre  de 
curio.<ité  :  «  On  a  introduit  à  Paris  depuis  plusieurs  années,  dans 
la  plupart  des  écoles  des  pauvres,  une  méthode  qui  est  fort  utile 
aux  écoliers,  et  qui  épargne  beaucoup  de  peine  aux  maîtres. 
L'école  est  divisée  en  plusieurs  classes.  J'en  prends  ici  une  seu- 
lement, savoir  celle  des  enfants  qui  joignent  déjà  les  syllabes;  il 
faut  juger  des  autres  à  proportion.  Je  suppose  que  le  sujet  de 
la  lecture  «est  Dixit  Do  minus  Domino  meo  :  Sede  a  dexbns  meis. 
Chaque  enfant  prononce  une  syllabe,  comme  Di  :  son  émule 
qui  est  vis-à-vis  de  lui,  continue  la  suivante,  xit;  et  ainsi  du 
reste.  Toute  la  classe  est  attentive  :  car  le  maître,  sans  avertir, 
passe  tout  d'un  coup  du  commencement  d'un  banc  au  milieu, 
ou  à  la  fin,  et  il  faut  continuer  sans  interruption.  Si  un  écolier 
manque. dans  quelque  syllabe,  le  maître  donne  sur  la  table  un 
coup  de  baguette  sans  parler,  et  l'émule  est  obligé  de  répéter 
comme  il  faut  la  syllabe  qui  a  été  mal  prononcée.  Si  celui-ci 
manque  aussi,  ie  suivant,  sur  un  second  coup  de  baguette,  re- 
commence la  même  syllabe,  jusqu'à  ce  qu'elle  ait  été  prononcée 
correctement.  J'ai  vu"^  avec  un  singulier  plaisir,  il  y  a  plus  de 
trente  ans,  cette  méthode  pratiquée  heureusement  à  Orléans,  où 
elle  a  pris  naissance  par  les  soins  et  l'industrie  de  M.  Garot. 

ui  préiijdait  aux  écoles  de  cette  ville.  • 


200  HISTOIRE    DE    LA    PEDAGOGIE 

Il  s'en  rapporte  à  Féuelon  pour  les  femmes,  com.ne 
à  Quintilien  pour  les  enfants. 

L'étude  du  latin  convient-elle  à  une  fille?  Telle  est 
la  première  question  qu'il  se  pose  ;  mais  il  a  la  sagesse 
<ie  la  résoudre  négativement,  sauf  pour  «  les  reli- 
gieuses, et  aussi  pour  les  vierges  et  les  veuves  chré- 
tiennes. »  Le  sexe,  dit  très  nettement  Rollin,  ne  met 
pas  de  différence  dans  les  esprits.  Mais  il  ne  pousse 
pas  bien  loin  les  conséquences  de  ce  principe  excel- 
lent. Il  se  contente  de  demander  aux  femmes  les 
quatre  règles  de  l'arithmétique,  l'orthographe,  mais 
pas  trop  rigoureusement  :  «  On  ne  doit  pas  leur  faire 
un  crime  de  cette  ignorance  de  l'orthographe,  qui  est 
presque  générale  dans  leur  sexe  ;  »  l'histoire  ancienne, 
et  l'histoire  de  France,  «  qu'il  est  honteux  à  tout  bon 
Français  d'ignorer  (i).  »  Quant  à  la  lecture,  Rollin  est 
aussi  sévère  que- madame  de  Main  tenon  :  «  La  lecture 
des  comédies  et  des  tragédies  peut  être  fort  dangereuse 
pour  des  jeunes  filles.  »  11  n'autorise  qu'Esther  et 
Athalie.  La  musique  et  la  danse  sont  admises,  mais 
«ans  enthousiasme  et  avec  des  précautions  infinies  : 

«  Une  expérience  presque  universelle  montre  que  l'étude  de 
la  musique  dissipe  extraordinairement.  » 

«  Je  ne  sais  pas  comment  la  coutume  de  faire  apprendre  A 
grand»  frais  aux  jeunes  filles  à  chanter  et  à  jouer  des  instru- 
ment est  devenue  si  commune...  J'entends  dire  que,  dès  qu'elles 
sont  établies  dans  le  monde,  elles  n'en  font  plus  aucun 'usage.  » 

Étude  du  français.  —  C'est  surtout  l'étude  des 
langues  anciennes  qui  préoccupe  Rollin  :  mais  il  a  le 
mérite,  malgré  sa  prédilection  pour  les  exercices  latins, 
d'avoir  suivi  l'inspiration  janséniste,  en  ce  qui  concerne 
l'importance  accordée  à  la  langue  française  : 

«  Il  est  honteux,  dit-il,  que  nous  ignorions  notre  propre 
langue,  et  si  nous  voulons  parler  vrai,  nous  avouerons  presque 
tous  que  nous  ne  l'avous  jamais  étudiée.  » 

(1)  Rollin  ne  l'imnose  nourtairt  nas  aux  teuppu  a-ens. 
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Rollin  avouait  qu'il  avait  lui-même  «  oeaucoup  plus 
d'usage  de  la  langue  latine  que  de  la  langue  française.  » 
Au  début  de  son  Traité,  qu'il  n'a  écrit  en  français  que 
pour  se  mettre  à  la  portée  de  ses  jeunes  lecteurs  et  de 
leurs  parents,  il  s'excuse  de  s'essayer  dans  un  genre 
d"  écrire  qui  est  près  que  nouveaupour  lui.  Etd'Aguesseau 
lui  écrivait  en  le  félicitant  :  «  Vous  parlez  le  français- 
comme  si  c'était  votre  langi.e  naturelle.  »  Le  recteur 
de  l'Université  en  était  encore  là,  en  France,  au  com- 
mencement du  dix-huitième  s'iëde. 

Sachons-lui  gré  par  conséquent  d'avoir  surmonté  ses 
propres  habitudes  d'esprit,  pour  recommander  l'étude 
du  français.  Il  veut  qu'on  l'apprenne  non  seulement 
par  l'usage,  mais  aussi  «  par  principes  »,  «  qu'on  en 
approfondisse  le  génie  et  qu'on  en  étudie  toutes  les 
délicatesses.  » 

Rollin  estime  fort  la  grammaire,  mais  non  jusqu'à 
en  admettre  l'abus  : 

«  Des  leçons  suivies  et  longues  sur  une  matière  si  sèche  pour- 
raient leur  devenir  fort  ennuyeuses.  De  courtes  questions,  pro- 
posées régulièrement  chaque  jour  comme  par  forme  de  conver- 
sation, où  on  les  consulterait  eux-mêmes,  et  où  l'on  aurait  Tari 
de  leur  faire  dire  ce  qu'on  veut  leur  faire  apprendre,  les  instrui- 
raient  en  les  amusant,  et,  par  un  progrès  insensible,  continuées 
pendant  plusieurs  années,  leur  donneraient  une  profonde  con- 
naissance  de  la  langue.  » 

C'est  dans  le  Traité  des  Études  que  l'on  trouve  pour 
la  première  fois  dressée  une  liste  d'auteurs  classiques 
français.  Quelques-uns  sont  aujourd'hui  obscurs  et 
oubliés,  par  exemple,  les  Vies  particulières  écrites  par 
M.  Marsolier,  V Histoire  de  V Académie  des  inscriptions 
et  belles-lettres  de  M.  de  Boze  :  mais  la  plupart  ont  été 
maintenus  dans  nos  programmes,  et  les  indications  de 
Rollin  ont  été  observées  pendant  deux  siècles,  pour  le 
Discours  sur  l'histoire  universelle  de  Bossuet,  pour  les 
œuvres  de  Boileau,  de  Racine,  pour  la  Logique  de 
Port-Royal. 

Ce  sont  surtout  les  compositions  latines  que  Rollin 
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comme  tous  ses  contemporains,  proposa  à  ses  élèves. 
!1  a  cependant  dit  un  mot  de  la  composition  française, 
qui  porterait,  d'abord,  sur  des  fables  et  des  récits 
historiques,  puis  sur  des  exercices  de  style  épistolaire, 
enfin  sur  des  lieux  communs,  des  descriptions,  de  courtes 
èarangues. 

Le  grec  et  le  latin.  —  C'est  dans  l'enseignement  des 
langues  anciennes  que  Rollin  a  surtout  exercé  les  res- 
sources de  son  art  pédagogique.  Pendant  deux  siècles, 
dans  les  collèges  universitaires,  on  a  obéi  à  ses  conseils. 
Pour  le  grec,  il  blâme  Tétude  des  thèmes  et  réduit 
l'étude  de  cette  langue  à  l'intelligence  des  auteurs.  Plus 
latiniste  qu'helléniste,  de  tous  les  arguments  qu'il  donne 
pour  justifier  l'étude  du  grec,  le  meilleur  est  que,  depuis 
ta  Renaissance,  on  l'a  toujours  enseigné;  sans  grand 
succès  d'ailleurs,  il  l'avoue  : 

«  Les  parents,  dit-il,  sont  peu  disposes  en  faveur  du  grec.  Us 
ont,  prétendent  ils,  appris  le  grec, eux  aussi,dans  leur  jeunesse, 
et  ils  n'en  ont  rien  retenu  :  c'est  le  langage  ordinaire  qui  marque 
qu'on  n'en  a  pas  beaucoup  oublié.  » 

Mais  le  latin,  qu'il  ne  suffit  pas  d'apprendre  à  lire, 
qu'il  faut  écrire  et  même  parler,  est  l'objet  de  tous  les 
soins  de  Rollin,  qui  témoigne  sur  ce  point  d'une  expé- 
rience consommée.  Gomme  Port-Royal,  il  demande 
qu'on  n'abuse  point  des  thèmes  dans  les  classes  infé- 
rieures, et  conseille  l'usage  des  thèmes  oraux.  Mais  il 
tient  surtout  pour  la  version,  pour  l'explication  des 
auteurs  : 

«  Les  auteurs  sont  comme  un  dictionnaire  vivant  et  une 
grammaire  parlante,  où  l'on  apprend  par  l'expérience  même  la 
force  et  le  véritable  usage  des  mots,  des  phrases  et  des  règles 
de  la  syntaxe.  » 

Ce  n'est  pas  le  lieu  d'analyser  ici  les  parties  du  Traité 
des  éludes  relatives  à  la  poétique  et  à  la  rhétorique,  et 
qui  sont  le  code  un  peu  vieilli  aujourd'hui  du  vers  et 
de  discours  latins.  Rollin  y  apporte  une  grande  sagacité 
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professionnelle,  mais  aussi  un  esprit  étroit;  il  rondamne 
Ja  mythologie  des  anciens,  il  exclut  comme  dangereux 
les  poètes  français  (sauf  quelques  rares  exceptions);  il 
prétend  que  «  le  véritable  usage  de  la  poésie  appar- 
tient à  la  religion.  »  11  n'a  aucune  idée  de  la  salutaire 
etbienfaisante  influence  que  peuvent  exercer  sur  l'esprit 
les  beautés  de  la  poésie  et  de  l'éloquence. 

Rollin  historien. —  Rollin,  comme  historien,  s'est 
faitune  réputation. Frédéric  II  le  comparait  à  Thucydide; 
Chateaubriand  l'a  appelé  emphatiquement  le  «  Fénelon 
de  l'histoire.  »  Montesquieu  lui-même  a  écrit  avec  com- 
plaisance :  ft  Un  honnête  homme  a  par  ses  ouvrages 
d'histoire  enchanté  le  public  :  c'esi  le  cœur  qui  parle  au 
cœur  :on  sent  une  secrète  satisfaction  d'entendre  parler 
la  vertu  :  c'est  l'abeille  de  la  France.  » 

La  critique  moderne  a  fait  justice  de  ces  exagérations. 
On  ne  relit  plus  guère  aujourd'hui  les  treize  volumes  de 
V Histoire  ancienne,  que  Rollin  publia  de  1730  à  1738.  Le 
grand  défaut  de  Rollin,  comme  historien,  c'est  qu'il 
manque  d'érudition  et  d'esprit  critique;  il  accepte  avec 
crédulité  toutes  les  fables,  toutes  les  légendes. 

Reconnaissons  pourtant  que,  comme  professeur  d'his- 
toire —  et,  à  vrai  dire,  il  ne  voulait  être  que  cela,  — 
Rollin  vaut  mieux  que  comme  historien.  11  savait 
mettre  dans  l'exposition  des  faits  beaucoup  de  simpli- 
cité et  d'aisance.  Surtout  il  s'attachait  à  faire  ressortir 
des  événements  la  leçon  morale  :  «  On  ne  doit  pas 
Dublier,  dit  un  Allemand  de  notre  temps,  que  Rollin  n'a 
jamais  eu  de  prétentions  personnelles  au  titre  de  cher- 
cheur en  matière  historique,  et  qu'il  avait  plutôt  en  vue 
un  but  pédagogique.  Comme  il  a  été  le  premier  à  intro- 
duire l'enseignement  de  l'histoire  dans  les  collèges 
français  (cela  n'est  exact  que  s'il  s'agit  des  collèges  de 
l'Université),  il  a  cherché  à  remédier  à  l'absence  com- 
plète de  lectures^àistoriques  appropriées  à  la  jeunesse. 
C'est  là  un  grand  fait  pédagogique  :  car  il  est  incontes- 
table que  ses  ouvrages  sont  de  nature  à  donner  n  la 
jeunesse  de  toutes  les  nations  un  goût  réel  pour  'élude 
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de  l'histoire,  en  même  temps  qu'une  vive  intuition  des 
différentes  époques  et  de  la  vie  des  peuples  (1).  » 

Enseignement  de  l'histoire.  —  Il  s'en  faut  cepeur 
dant  que,  considéré  simplement  comme  professeur 
d'histoire,  Rollin  soit  irréprochable.  Sans  doute,  il  est 
bon  de  moraliser  l'histoire,  d'en  faire,  comme  il  le  dit, 
«  une  école  de  solide  gloire  et  de  véritable  grandeur.  » 
Mais  ne  compromet-on  pas  nécessairement  l'exactitude 
historique,  n'est-on  pas  exposé  à  la  puériliser,  quand 
on  est  exclusivement  guidé  par  l'idée  de  Tédification 
morale  ? 

Un  autre  défaut  plus  grave  de  Rollin,  c'est  qu'il 
omet  systématiquement  l'histoire  de  France  et  avec  elle 
toute  l'histoire  moderne.  En  ceci,  il  est  en  retard  sur 
l'Oratoire,  sur  Port-Royal,  sur  Bossuet,  sur  Fénelon, 
sur  madame  de  Mainteno  .  Il  est  intéressant  d'ailleurs 
de  constater  que  Rollin  reconnaît  l'utilité  des  études 
d'histoire  nationale,  mais  il  s'autorise,  pour  les  écarter, 
de  l'insuffisance  de  temps  : 

«  Je  ne  parle  pas  de  l'histoire  de  France...  -e  ne  croia  pas  qu'il 
soit  possible  de  trouver  du  temps,  pendant  le  courg  des  clas- 
ses, pour  s'appliquer  à  cette  étude  ;  mais  je  suis  bien  éloigné 
de  la  considérer  comme  indifférente,  et  je  vois  avec  douleui 
qu'elle  est  négligée  par  beaucoup  de  personnes  à  qui  pour- 
tant elle  serait  fort  utile,  pour  ne  pas  dire  nécessaire.  Quand 
Je  parle  ainsi,  c'est  à  moi-môme,  le  premier,  que  je  fais  le  pra 
ces,  car  j'avoue  que  je  ne  m'y  suis  point  assez  appliqué,  et  j'ai 
honte  d'être  en  quelque  sorte  étranger  dans  ma  propre  patrie, 
•près  avoir  parcouru  tant  d'autree  pays.  > 

La  philosophie.  — -  C'est  l'édification  morale  que 
Rollin  cherche  dans  les  études  philosophiques,  comme 
dan?  les  études  historiques.  Peu  compétent  en  ces  ma- 
tières, il  avoue  lui-même  qu'il  ne  s'est  appliqué  que 
très  superficiellement  à  l'étude  de  la  philosophie.  Il  sait 
cependant  le  prix  de  la  morale  et  de  la  logique,  qui 
règlent  lef  mœurs  et  perfectionnent  l'esprit  ;  de  la  phy- 

(1)  Le  O'  Wolker,  cité  par  M.  Cadet,  dans  son  édition  de 
RoUin.  Paris.  1882. 
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sique,  qui  nous  fournit  une  foule  de  connaissances  cu- 
rieuses; de  la  métaphysique  enfin,  qui  fortifie  le  senti- 
ment religieux.  La  morale  de  l'antiquité  lui  paraît 
digne  d'attention  :  elle  est  à  ses  yeux  la  préface  de  la 
m  orale  chrétienne. 

Enseignement  scientifique.  —  Rollin  a  donné 

I  ui-mème  un  abrégé  de  l'astronomie,  de  la  physique,  de 
l'histoire  naturelle.  Sans  doute  ses  essais  n'ont  qu'une 
médiocre  valeur.  Les  connaissances  de  Rollin  sont  sou- 
vent inexactes;  ses  idées  générales  sont  mesquines. 

II  en  est  encore  à  croire  que  «  la  nature  entière  est  faite 
pour  l'homme.  »  Mais  il  mérite  pourtant  quelques 
éloges  pour  avoir  compris  le  rôle  que  l'observation  de 
l'univers  sensible  doit  jouer  dans  l'éducation: 

a  .^'appelle  physique  des  enfants  une  étude  de  la  nature,  qui 
Qe  aemande  presque  que  des  yeux,  et  qui,  par  cette  raison,  est 
à  la  portée  de  toute  sorte  de  personoes,  et  même  des  enfants. 
Elle  consiste  à  se  rendre  attentif  aux  objets  que  la  nature  nous 
présente,  à  les  considérer  avec  soin,  à  en  admirer  les  différentes 
lieautés;  mais  sans  en  approfondir  les  causes  secrètes,  ce  qui  est 
du  ressort  de  la  physique  des  savants. 

«  Je  dis  que  les  enfants  même?  en  sont  capables  :  car  ils  ont 
des  yeux,  et  ils  ne  manquent  pa  de  curiosité.  Ils  veulent  sa- 
voir, lia  interrogent.  Il  ue  faut  que  réveiller  et  entretenir  en 
eux  le  désir  d'apprendre  et  de  connaître,  qui  est  naturel  à  tous 
les  hommes.  Cette  étude,  d'ailleurs,  si  l'on  doit  l'appeler  ainsi, 
loin  d'être  pénible  et  ennuyeuse,  n'offre  que  du  plaisir  et  de 
l'agrément  ;  elle  peut  tenir  lieu  de  récréation,  et  ne  doit  ordi- 
nairement se  faire  qu'en  jouant.  Il  est  inconcevable  combien 
les  enfants  pourraient  apprendre  de  choses,  si  Ion  savait  pro- 
fiter de  toutes  les  occasions  qu'eux-mêmes  nous  en  fournissent.  « 

Caractère  éducatif  de  la  pédagogie  de  Rollin. 

—  11  ne  faudrait  pas  s'imaginer  que  Rollin  ait  eu  exclu 
sivement  pour  but  de  faire  des  latinistes  et  des  littéra- 
teurs. Je  sais  bien  qu'il  a  dit  lui-même  que  «  former  le 
goût  était  sa  principale  vue.  »  Néanmoins,  il  a  songé  à 
autre  chose  :  aux  qualités  morales  non  moins  qu'aux 
talents  de  l'intelligence.  Il  a  voulu  former  à  la  fois  «  le 
cœur  et  l'esprit.  »  L'enseignement  tout  entier  prend 
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avec  lui  un  tour  éducatif.  îl  n'estime  la  science  que 
parce  qu'elle  conduit  à  la  vertu.  Dans  l'explication 
ies  auteurs  on  doit  s'attacher  à  la  moralité  de  leurs 
pensées,  au  moins  autant  qu'à  leurs  beautés  littéraires  : 
on  doit  mettre  habilement  en  relief  les  maximes,  les 
exemples  que  contiennent  leurs  écrits,  afin  que  ces 
lectures  deviennent  des  leçons  de  morale,  non  moins 
que  des  études  de  beau  langage.  Pour  tout  dire  en  un 
mot,  Rollin  appartient  à  la  tradition  des  jansénistes  et 
non  à  celle  de  la  compagnie  de  Jésus. 

Christianisme  de  Rollin.  —  Rollin,  bien  qu'il  ait 
été  persécuté  pour  ses  tendances  jansénistes,  était  un 
fervent  chrétien  :  «  Une  probité  romaine  »  ne  lui  suffit 
pas  :  il  veut  une  vertu  chrétienne.  Il  demande  en  con- 
séquence que  l'enseignement  religieux  se  mêle  à  toutes 
les  leçons.  Un  règlement  qui  date  de  son  rectorat  exi- 
geait que  l'écolier,  dans  chaque  classe,  apprît  et  récitât 
chaque  jour  une  ou  plusieurs  maximes  tirées  de  l'Écri- 
ture sainte.  Cet  usage  s'est  maintenu  jusqu'à  nos  jours. 
Rollin  savait  d'ailleurs  que  le  meilleur  moyen  d'ins- 
pirer la  piété,  c'est  de  prêcher  d'exemple  et  d'être 
pieux  soi-même  : 

«  Faire  de  véritables  chrétiens,  voilà  ce  qui  est  la  fin  et  le 
but  de  l'éducation  des  enfants  :  tout  le  reste  ne  tient  lieu  que 
de  moyens...  Quand  un  maître  a  reçu  cet  esprit,  il  n'y  a  plus 
rien  à  lui  dire...  » 

L'esprit  rehgieux  de  Rollin  éclate  à  chaque  page  de 
son  hvre  : 

«  Il  me  reste,  dit-il  en  concluant  son  avant-propos,  de  prier 
Dieu,  dans  la  main  de  qui  nous  sommes,  nous  et  nos  discoun, 
de  vouloir  bénir  mes  bonnes  intentions.  » 

Discipline  intérieure  des  collèges.  —  La  partie 
du  Traité  des  études  qui  a  gardé  le  plus  de  saveur,  et 
qui  sera  étudiée  avec  le  plus  de  profit,  est  assurément 
celle  qui  traite  du  gouvernement  intérieur  des  classes  ei 
des  collèges.  Ici,  quoiqu'il  ne  se  déshabitue  point  coin- 


'ièiemenl  de  sa  méthode  d'emprunts  et  d'appels  à  l'au- 
torité (les  autres,  quoiqu'il  s'inspire  particulièrement 
de  Locke,  dont  il  reproduit  presque  textuellement  les^ 
sages  avis  sur  les  punitions  et  les  récompenses,  Rollin 
dispose  d'une  longue  expérience  personnelle.  Nous^ 
lui  avons  reproché  de  ne  pas  connaître  le  petit  en- 
fant :  en  revanche,  il  sait  à  merveille  ce  que  sont  les 
écoliers  un  peu  plus  grands,  les  enfants  de  dix  h 
csizeans.  Et  non  seulement  il  les  connaît,  mais  il  les 
aime  tendrement.  Il  leur  rend  ce  témoignage,  que  l'af- 
fection seule  peut  expliquer,  qu'il  les  a  toujours  trouvés 
raisonnables. 

Énumération  des  questions  traitées  par  Rollin. 
—  Pour  donner  une  idée  de  cette  partie  du  Traité,  le 
mieux  est  de  reproduire  les  titres  des  treize  articles 
dont  se  compose  le  chapitre  intitulé  :  Avis  généraux 
sur  l'éducation  de  la  jeunesse. 

^  1.  —  Quel  but  on  doit  se  proposer  dana  l'éducation.  —  II. 
Étudier  le  caractère  des  enfants  pour  se  mettre  en  état  de  les  biea 
iustruire.— lîl.  Prendre  d  abord  de  l'autorité  sur  les  enfants.  —IV. 
Se  faire  airoer  et  craindre.  —  V.  Des  châtiments:  1» Inconvénient» 
€l  dangers  des  châtiments  ;  2»  Règles  à  observer  dans  les  châti- 
ments. —  VI.  Des  réprimandes:  1«  Sujet  de  réprimander  ;  2°  ïemp& 
où  il  faut  placer  la  réprimande;  3»  Manière  de  faire  les  répri- 
mandes. —  VII.  Parler  raison  aux  enfants.  Les  piquer  d'hon- 
neur. Faire  usage  des  louanges,  des  récompenses,  des  caresses. 
-^  VIII.  Accoutumer  les  enfants  à  être  vrais.  —  IX.  Accoutumei 
les  jeunes  gens  à  la  politesse,  à  la  propreté,  à  l'exactitude.  — 
X  Pvendre  l'étude  aimable.  —  SI.  Accorder  du  repos  et  de- 
là récréation  aux  enfants.  —  XII.  Former  les  jeunes  gens  au  bien 
par  ses  discours  et  par  ses  esemplea.  —  XIII.  Piété,  religion,  xèlé 
pour  le  salut  des  enfants. 

Éducation  publique.  —  Rollin  ne  se  prononce  pas 
catégoriquement  sur  la  supériorité  de  l'éducation  pu 
blique  :  il  U'^ose  pas  donner  un  avis  formel  aux  parents 
Mais  il  fait  rassortir  avec  tant  de  force  les  avantages  de- 
là vie  commune  des  collèges,  qu'il  est  bien  évident  qu'il 
ia  préfère  à  l'éducation  privée.  Notons,  en  outre,  qu'il 
accepte   pour  son  comote   «  l«  maxime  capitale  d«» 
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anciens,  que  les  enfants  apparUennenl  plus  à.  la  répu- 
blique q'uà  leurs  parents.  » 

Le  fouet.  —  Rollin,  en  fait  de  discipline,  penche  plu- 
tôt du  côté  de  la  douceur.  H  n'ose  pourtant  pas  se 
prononcer  absolument  contre  l'ui^age  da  fouet.  Ce  qui 
i'arrête  surtout,  ce  qui  lui  donne  des  scrupules,  ce  qui 
l'empêche  d'exprimer  un  blâme  qui  est  au  fond  de  son 
cœur,  mais  qui  n'arrive  pas  jusqu'à  ses  lèvres,  c'est 
qu'il  y  a  des  textes  de  la  Bible  dont  l'interprétation  est 
favorable  à  l'emploi  des  verges.  11  est  intéressant  de 
voir  comment,  partagé  entre  ses  sentiments  de  chré- 
tien docile  et  ses  instincts  de  douceur,  le  bon  et 
timide  Rollin  essaye  de  trouver  un  sens  moins  rigou- 
reux au  texte  sacré,  et  de  se  convaincre  lui-même  que 
la  Bible  ne  dit  pas  ce  qu'elle  semble  dire.  Après  bien  des 
hésitations,  il  arrive  enfin  à  conclure  que  les  châti- 
ments corporels  sont  permis,  mais  qu'il  ne  faut  en  user 
que  dans  les  cas  extrêmes  et  désespérés  ;  ce  qui  est 
aussi  la  conclusion  de  Locke. 

Les  punitions  en  général.  —  Que  de  sages  con- 
seils, d'ailleurs,  sur  les  punitions,  sur  les  précautions 
qu'il  faut  prendre  lorsqu'on  punit  ou  qu'on  réprimande  l 
Qu'on  se  garde  de  châtier  l'enfant  au  moment  où  il 
commet  sa  faute,  parce  qu'on  pourrait  alors  l'exaspé- 
rer et  Texciter  à  de  nouveaux  manquements.  Que  le 
maître  punisse  froidement  et  qu'il  évite  la  colère  qui 
discrédite  son  autorité.  11  faudrait  tout  citer  dans  ce 
code  excellent  de  discipline  scolaire.  C'est  la  raison, 
c'est  le  bon  sens  même  que  Rollin,  quand  il  guide 
et  éclaire  le  maître  dans  ses  rapports  avec  l'élève. 
Sans  doute,  la  plupart  de  ces  préceptes  ne  sont  pas 
nouveaux  :  mais,  quand  ils  passent  par  la  bouche 
de  Rollin,  il  s'y  ajoute  ce  je  ne  sais  quoi,  que  donne  à 
l'avis  le  plus  rebattu  l'autorité  de  l'expérience  per- 
sonnelle. 

Conclusion.  —  Nous  n'insisterons  pas  sur  les 
autres  prescriptions  de  Rollin.  H  faut  lire  dans  le  texte 
ses  réflexions  sur  les  jeux,  sur  les  récréations,  sur  les 
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moj'^ens  de  rendre  l'étude  aimable,  sur  la  nécessité  de 
parler  raison  de  bo'^ne  heure  à  l'enfant,  de  lui  expli- 
quer pourquoi  on  fait  ceci  et  cela.  Il  y  a,  dans  cette 
dernière  partie  du  Traité  des  études,  toute  une  psycho- 
logie de  l'enfant  qui  ne  manque  ni  de  finesse  ni  de 
pénétration.  Il  y  a  surtout  un  code  de  discipline  morald 
qu'on  ne  saurait  trop  recommander  aux  éducateurs, 
à  tous  ceux  qui  veulent,  selon  l'expression  de  RoUin, 
«  former  à  la  fois  l'esprit  et  le  cœur  »  des  jeunes  gens. 
RoUin  a  travaillé  pour  la  vertu  plus  encore  que  pour 
la  science.  Ses  livres  sont  moins  des  productions  litté- 
raires que  des  œuvres  morales,  et  l'auteur  lui-même 
est  l'expression  parfaite  de  ce  que  peut  faire  pour 
élever  la  jeunesse,  l'esprit  chrétien  associé  à  l'esprit 
universitaire  - 
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LES  ORIGINES  CATHOLIQUES  DE  L'E.\SEIGNE9i£NT  PRI- 
MAIRE.  LA  SALLE  ET  LES  FI\ÈUES  DES  ÉCOLES  CHRE- 
TIENNES. 

État  de  l'instruction  primaire  au  dix-septième  siècle.  —  Démia 
et  les  petites  écoles  de  Lyon.  —  Claude  Joly,  directeur  des 
petites  écoles  de  Paris.  —  Le  livre  de  VÉcole  varoissiale. 
La  Salle  (1651-1119)  et  les  écok-s  clirétiennes.  —  Vie  et  carac- 
tère de  La  Salle.  —  Tendances  ascétiques.  —  Fondation  de 
l'institut  des  Frères  (16S4).  —  Idée  des  Ecoles  normales.  — 
idée  de  l'enseignement  gratuit  et  obligaîoire.  —  Enseignement 
professionnel.  —  Conduite  des  écoles  chrétiennes:  éditions 
«uccessives.  —  Abus  de  la  réglementation  scolaire.  —  Division 
de  la  Conduite.  —  Organisation  intérieure  des  écoles.  —  En  - 
•eignem  ut  simultané.  —  Ce  qu'on  apprenait  dans  les  écoles 
chrétiennes.  —  Méthode  d'enseignement.  —  La  Civilité  chré- 
tienne. —  Châtiments  corporels.  —  Les  réprimandes.  —  Le» 
pénitences.  —  La  férule.  —  Lee  verges.  —  Les  récompenses. 
—  Espionnage  mutuel.  —  Jugement  généraL 


État  de  rinstruction  primaire  au  dis-septième 
siècle. —  Il  n'entre  pas  dans  notre  plan  de  suivre  au  jour 
le  jour  les  petits  progrès,  les  lents  développements  des 
écoles  primaires  en  France  :  nous  devons  nous  en 
tenir  aux  faits  essentiels  et  aux  dates  capitales. 

L'Église  catholique,  au  seizième  et  au  dix-septièmô 
siècle,  ne  s'est  pas  désintéressée  absolument  de  l'ins- 
truction populaire.  Elle  s'est  employée,  sans  doute,  à 
évangéliser  le  pauvre  peuple,  parfois  «  même  à  Im 
apprendre  à  lire  et  à  écrire.  »  Néanmoins,  jusqu'à  l'or- 
ganisation des  écoles  chrétiennes  par  La  Salle,  nul 
fffort  sérieux  n'est  tenté.  Qielgues  fondations  pieuses 
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établissent  en  maint  endroit  des  écoles  gratuites,  de^ 
écoles  de  charité,  mais  aucune  vue  d'ensemble  ne  dirige 
ces  établissements.  Des  conflits  d'attributions,  entre 
certaines  confréries  indépendantes,  comme  celle  des 
maîtres  écrivains,  et  les  maîtres  des  petites  écoles  pla- 
cées sous  l'autorité  directe  du  grand  chantre,  entre  les 
curés  et  les  écolàtres,  c'est-à-dire  les  auxiliaires  de  l'é- 
vêque  chargés  de  la  surveillance  des  écoles,  viennent 
encore  enrayer  les  bonnes  volontés  ind-viduelles,  et 
gêner  le  faible  mouvement  qui  se  produit  en  faveur  de- 
l'enseignement  populaire.  Par  exemple,  vers  1680,  le& 
maîtres-écrivaiîjs  prétendent  empêcher  les  maîtres 
des  petites  écoles  de  donner  des  leçons  d'écriture,  du 
moins  de  bailler  à  leurs  écoliers  aucuns  exemples  que 
de  monosyllabes  :  et  un  arrêt  du  Parlement  est  néces- 
saire poui'  rétablir  la  liberté,  et  encore  sous  certaines 
réserves,  de  î'enseignemenl  de  l'écriture. 

«  L'instruction  chrétienne  était  négligée,  pour  ne  pas 
dire  avilie,  »  disent  des  conlemporairis.  Les  enfants  qui 
fréquentaient  les  école  des.  pauvres  étaient  voués  au 
mépris  public  :  ils  étaient  contraints  de  porter  sur  leur 
chapeau  un  signe  particulier.  Bref,  loin  de  progresser 
l'instruction  primaire  était  plutôt  en  décadence. 

Démia  et  les  petites  écoles  de  Lyon.  —  Parmt 
les  hommes  d'initiative  qui  luttèrent  contre  ce  triste  éta 
de  choses,  et  qui  essayèrent  de  développer  les  écoles  ca 
tholiques,  il  faut  citer,  avant  La  Salle,  le  prêtre  lyonnai? 
Démia  qui,  en  1666,  fonda  la  congrégation  des  frères 
Saint-Charles  pour  l'instruction  des  enfants  pauvres 
L'institut  de  La  Salie  ne  fut  organisé  que  dix-huit  ans 
plus  tard,  en  1684.  En  1668,  ayant  adressé  aux  prévôts 
des  marchands  de  la  ville  de  Lyon  un  appel  chaleureux, 
ges  Remontrances  pour  rétablissement  d'écoles  chré- 
tiennes pour  l'instruction  des  pauvres^  Démia  obtint 
une  somme  annuelle  de  deux  cents  hvres.  En  1675,  il 
fut  chargé,  par  «  mandement  exprès  »  de  l'archevêque 
de  Lyon,  «  de  la  conduite  et  direction  des  écoles  de 
«ette  ville  et  diocèse  ».  et  rédigea  un  règlement  sco- 
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laire,  qui  fut  cité  comme  un  modèle  {{).  Pour  la  mé- 
thode «  d'enseigner  à  lire,  de  faire  le  catéchisme,  de 
corriger  les  enfants,  et  choses  semblables,  »  Démia  se 
conformait  d'ailleurs  au  livre  de  VÉcole  paroissiale^ 
dont  nous  dirons  un  mot  tout  à  l'heure.  11  se  chargeait 
lui-même  de  procéder  «  à  l'examen  de  la  rehgion, 
capacité  et  bonnes  mœurs,  des  personnes  qui  préten- 
daient de  tenir  école.  »  Mais  ce  qui  vaut  mieux,  il 
institua,  pour  les  préparer  et  les  former,  une  sorte  de 
séminaire. 

Quelques  citations  donneront  une  idée  du  zèle  de 
Démia  pour  l'établissement  des  écoles  chrétiennes. 

«  Cet  établissement  est  de  telle  importance  et  d'une  si  grande 
utilité  qu'il  n'est  rien  dans  la  police  qui  soit  plus  digne  du  soin 
et  de  la  vigilance  des  magistrats,  puisque  de  là  dépendent  la 
paix  et  la  tranquillité  publique.  Les  pauvres  n'ayant  pas  le 
moyen  d'élever  leurs  enfants,  ils  les  laissent  dans  l'ignorance  de 
4eurs  obligations...  Aussi  l'on  voit  avec  un  sensible  déplaisir  que 
cette  éducation  des  enfants  du  pauvre  peuple  est  totalement 
négligée,  quoiqu'elle  soit  la  plus  importante  de  l'État,  dont  Ils 
font  le  plus  grand  nombre,  et  qu'il  soit  autant  et  même  plus 
nécessaire  d'entretenir  pour  eux  des  écoles  publique*  que  des 
collèges  pour  les  enfants  de  bonnes  familles...  » 

Claude  Joly.  —  En  1675,  Claude  Joly,  chantre  de 

Notre-Dame,  «  collateur,  directeur  et  juge  des  petites 
écoles  de  la  ville,  faubourg  et  banlieue  de  Paris,  » 
publia  ses  Avis  chrétiens  et  moraux  pour  instruction 
des  enfants.  Il  y  a  peu  à  recueillir  dans  cet  ouvrage,  oii 
l'auteur  oublie  trop  l'instruction  élémentaire  pour  ne 
parler  que  de  l'enseignement  secondaire  et  de  l'éduca- 
tion des  princes.  Ce  qui  préoccupe  le  plus  Cl.  Joly, 
c'est  de  remettre  en  vigueur  les  règlements  qui  inter- 
disent de  réunir  les  garçons  et  les  filles  danç^  les  écoles. 
La  séparation  des  sexes  a  été  longtemps  e.'?  î^-ance  un 
principe  absolu.  Démia, dans  l'article  9  de  son  ^-^glement, 
rappelle  l'ordonnance  de  Farchevêque  de  Lyon  «  qui  dé- 
fend aux  maîtres  d'écoles  d'y  adnr>ottre  des  filles,  et  aux 

(1)  Vo^ei  les  Lectures  pidaqofjiques.  Hachette,  1883,  p.  K^%, 
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maîtresses  a'écoles  d'y  admettre  des  garçons.  »  Rollin 
était  du  même  avis.  Cl.  Joly,  en  qualité  de  grand 
chantre,  revendiquait  d'ailleurs  avec  âpreté  ses  droits 
souverains  en  matière  d'instruction  primaire  : 

u  Noua  combattoas  le  pouvoir  que  s'attribuent  MM.  les  curés 
de  Paris  de  tenir  des  écoles,  sous  le  nom  et  pri'itexte  de  charité, 
sans  la  permission  du  grand  chantre,  à.  qui  seul  appartient  ce 
pouvoir  :  à  lui  appartient  aussi  le  droit  de  nommer  aux  école» 
des  communautés  religieuses  et  séculières.  Nous  faisons  voir  en 
outre  les  entreprises  des  écrivains  qui  s'ingèrent  de  montrer 
l'orthographe,  laquelle  n  appartient  qu'aux  bons  grammairiens 
c'est-à-dire  aux  malLres  des  petites  écoles  ...  » 

On  voit  à  quelles  mesquines  questions  de  préroga- 
tives était  sacrifiée  au  dix-septième  siècle  la  grande 
cause  de  l'instruction  du  peuple. 

Le  livre  de  l'École  paroissiale.  —  Sous  ce  titre, 
l'École  paroissiale  ou  la  manière  de  bien  instruire  les 
enfants  dans  les  petites  écoles,  un  prêtre  du  diocèse  de 
Paris  avait  écrit,  en  1655,  un  manuel  scolaire  souvent 
réimprimé  (1),  qui  devirii  le  règlement  général  des 
classes  pendant  les  années  qui  suivirent,  et  qui  donne 
une  idée  exacte  de  ce  qu'il  y  avait  d'étroit,  de  mal 
défini    dans    l'instruction    primaire    de    ce   temps-là. 

L'auteur  de  Y  École  paroissiale  ne  fait  pis  grand  cas 
de  la  profession  d'instituteur,  qu'il  co.isidère  comme 
un  emploi  sans  éclat,  sans  plaisir  et  sans  goût.  Il  n'at- 
tend pa?  de  grands  résultats  de  l'enseignement,  dont  il 
se  contente  de  dire  qu'il  ?i'est  pas  complètement  inutile. 
Il  est  vrai  que  cet  enseignement  se  réduit  à  peu  de 
choses  :  lire,  écrire,  compter.  L'auteur  y  ajoute  la  reli- 
gion et  la  civilité. 

Remarquons  surtout  que  le  programme  de  l'école 
p&roissiale  comprend  aiissi  les  principes  de  la  langue 
latine.  L'école  primaire  de  ce  temps-là  se  confondait 
encore  avec  le  collège  secondaire  :  on  y  enseignait  les 
langues  anciennes,  la  rhétorique.  Dans  le  caialogut 

(J)Nou8  avons  sous  les  yeux  l'édition  de  172t. 
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des  Hvres  du  maître,  dressé  par  l'auteur  de  V École 
paroissialSy  nous  trouvons  une  grammaire  grecque. 
Dans  les  classes  la  lecture  en  latin  précède  la  lecture 
en  français. 

Il  y  aurait  quelques  bons  conseils  de  pédagogie 
pratique  à  extraire  de  la  première  partie  de  l'ou- 
vrage, notamment  sur  les  devoirs  du  maître  d'école, 
fur  l'efficacité  de  l'exemple,  sur  ia  nécessité  de  con- 
Daître  le  naturel  des  élèves.  Mais  que  d'affirmations 
naïves  ou  de  préceptes  fâcheux,  dans  ce  code  des  écoles 
de  la  ville  de  Paris,  contemporain  du  grand  siècle  I 
V École  paroissiale  se  plaint  que  les  écoliers  mangent 
rop  de  pain  : 

«  Les  enfants  de  Pari»  mangent  ordinairement  beaucoup  de 
]»ain  :  cette  nourriture  leur  abêtit  l'esprit  et  lea  rend  bien  sou  • 
Tenl,  à  l'âge  de  neuf  à  dis  ans,  ineptes  à  apprendre.  Omnis  reple- 
iio  mala^  panis  vero  pessima.  >> 

Ce  qui  est  grave,  c  est  que  ia  délation  est  non  seule» 
ment  autorisée,  mais  encouragée  et  organisée  : 

«  Le  maître  choisira  deux  des  plus  fidèles  et  avisés  pour  pren- 
dre garde  au  désordre  et  aux  immodesties  de  l'école  et  de  l'église. 
Ils  écriront  les  délinquants  et  les  immodestes  sur  un  morceau  de 
papier  ou  une  tablette  pour  les  donner  au  maître  :  ces  officiere 
«eront  nommés  observateurs.  » 

La  Salle  (1651-1719)  et  les  Écoles  chrétiennes. 

—  La  lecture  de  V Ecole  paroissiale  prépare  à  mieux 
comprendre  l'œuvre  de  La  Salle.  Si  l'on  avait  quelque 
tentation  de  déprécier  Tinstitut  des  frères  des  Écoles 
chrétiennes,  il  suffirait,  pour  réagir  contre  cette  dispo- 
sition, de  confronter  les  réformes  de  La  Salle,  quelque 
insuffisflcntes  qu'elles  soient,  avec  l'étal  réel  des  écoles 
de  ce  temps-là.  Pour  être  jugées  équitablement,  les  insti-. 
tutions  humaines  doivent  être  replacées  dans  leur  cadre 
et  dans  leur  milieu.  îl  est  facile  Me  faire  aujourd'hui 
son  procès  à  la  pédagogie  des  frères  des  Ecoles  chré- 
tiennes. Mais,  considérées  à  leur  heure,  et  comparée» 
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a\ec  ce  qui  existait  ou  plutôt  avec  ce  qui  n'exislaiâ  pps 
alors,  les  fondations  de  La  Salle  ont  dn,iî.  a  l'estime  et 
à  la  reconnaissance  des  amis  de  1  instrucLion.  Ell€S 
représentent  le  premier  eHorl  sum  de  i'r.^iise  catho- 
lique pour  organiser  Tensei^neuient  du  peuple.  Ce  que 
les  jésuites  ont  fait  en  matière  d'enseignement  secon- 
daire, avec  des  ressources  immenses,  et  pour  des  élèvei 
qui  les  rétribuaient  de  leur  peine,  1a  Salle  l'a  tenté 
dans  l'enseignement  primaire,  à  travers  mille  obsiaciei 
et  pour  des  élèves  qui  ne  payaient  pas. 

Vie  et  caractère  de  La  Salle.  —  Nous  aurons  à 
critiquer,  dans  la  plupart  de  ses  principes  et  dans 
maintdétail  de  sa  pratique,  l'institut  pédagogique  de  La 
Salle.  Mais,  ce  qui  mérite  une  admiraiion  sans  réserve, 
c  est  le  zèle  professionnel  du  fondateur  de  l'ordre,  c'est 
[initiative  hardie  qu'il  déploya  dans  l'organisation 
de  ses  écoles,  dans  le  recrutement  de  ses  maîtres;  c'est 
8on  ardeur  tenace,  que  ne  découragèrent  ni  les  résis- 
tances jalouses  des  corporations,  des  maîtres  écrivains, 
par  exemple,  ni  l'inexphcahle  opposition  du  clergé  lui- 
même;  c'est  enfin  le  dévoûment  infatigable  d'une  belle 
vie  consacrée  à  la  cause  de  l'instruction,  et  qui  ne  fut 
qu'une  longue  série  d'efforts  et  de  sacrifices. 

De  bonne  heure,  La  Salle  avait  donné  des  preuve!  de 
l'énergie  de  son  caractère.  Débile  et  maladif,  il  lui  fal- 
lait lutter  contre  les  défaillances  de  son  tempérament. 
Pour  vaincre  le  sommeil  et  prolonger  sa  veillée  d'étu- 
des, tantôt  il  se  mettait  à  genoux  sur  des  cailloux  aigus, 
tantôt  il  plaçait  en  face  de  lui,  sur  son  bureau  de  tra- 
vail, une  planchette  garnie  de  pointes  de  fer,  où  sa  tête 
allait  se  heurter,  dès  que  la  fatigue  l'assoupissait  et 
l'inclinait  en  avant.  Chanoine  du  chapitre  de  Reims  dès 
1667,  ordonné  prêtre  en  1678,  il  se  démit  de  sa  pré- 
bende en  1683,  et,  se  faisant  volontairement  pauvre, 
afin  de  se  rapprocher  de  ceux  dont  il  voulait  sauver  le» 
âmes,  il  renonça  à  tous  ses  biens  patrimoniaux,  &a 
grand  scandale  de  ses  amis  qui  le  traitaient  de  fou 

Tendances  ascétiques    —  Ce  n  est  pas  d'ailleurs 
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l'amour  désinléressé  du  peuple,  ce  n'est  pas  la  pensée 
de  sa  régénération  morale,  de  son  progrès  intellectuel, 
qui  anima  et  soutint  les  efforts  de  La  Salie.  Son  but  était 
avant  tout  religieux.  Il  poussait  la  dévotion  jusqu'à 
l'ascétisme.  Dans  son  enfance,  alors  qu'il  vivait  encore 
de  la  vie  de  famille,  il  lui  arrivait  de  s'ennuyer 
dans  les  salons  de  sa  mère,  et  ses  biographes  racon» 
tent  qu'un  soir,  pendant  qu'autour  de  lui  on  faisait  de 
la  musique,qu'on  devisait  de  choses  mondaines,  il sejeta 
dans  les  bras  d'une  de  ses  tantes,  en  lui  disant  :  «  Ma- 
dame, racontei-moi  donc  une  vie  des  saints.  »  Lui- 
même  fut  un  saint,  quoique  l'Église  ne  l'ait  jugé  digne 
que  du  titre  de  vénérable.  Dès  sa  jeunesse,  il  passait  les 
nuits  en  prières;  il  se  couchait  sur  des  planches.  Toute 
sa  vie,  il  fut  sévère  à  lui-même,  sévère  aux  autres 
aussi,  considérant  l'abstinence  et  les  privations  comme 
la  règle  du  chrétien.  Ses  adversaires,  à  différentes  repri- 
ses, lui  en  firent  un  crime.  On  le  représenta  comme  un 
homme  dur,  poussant  jusqu'à  la  cruauté  ses  exigences 
d  ascète.  Pour  apaiser  ces  colères,  il  retrancha  de  son 
institut -les  pénitences  et  les  macérations;  mais  il  les 
maintint  pour  sa  personne,  et  il  continua  sa  vie  de 
souffrance  volontaire.  Héroïques  vertus,  si  l'on  veut  : 
mais  qu'il  soit  permis  d'ajouter  aussi,  mauvaises  dis- 
positions pour  un  instituteur  de  l'en  lance!  Nousnousdé- 
Hons d'avance  d'une  pédagogie  dont  le  berceau  est  auss* 
«ombre,  dont  le  fondateur  a  enfermé  sa  vie  dans  un 
horizon  aussi  étroit,  et  qui  dans  ses  origines  n'est  éclai- 
rée par  aucun  rayon  de  gaieté  et  de  bonne  humeur. 

Fondation  de  l'institut.  —  L'institut  des  Frères 
fut  fondé  en  4684;  mais  il  n'a  été  approuvé  par  l'auto- 
rité pontificale  et  par  le  pouvoir  royal  que  quarante 
aDB  plus  tard,  en  1724. 

Nous  ne  raconterons  pas  tout  au  Ion  g  les  viciasitude» 
des  premières  années  de  l'institut.  Disons  seulement 
que  La  Salle  inaugura  son  œuvre  en  offrant  l'hospita- 
kté,  dans  sa  mainon,  à  plusieurs  instituteurs  pauvres. 
Dès  1679,  il  ouvrait  à  Reims  une  école  de  garçons.  En 
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1684,  il  imposa  à  ses  disciples  des  vœux  de  stabilité 
et  d'obéissance  :  il  régla  leur  costume.  En  4688,  il  »« 
rendit  à  Pafris  pour  y  fonder  des  écoles,  et  c'est  là  sus- 
tout  que,  comme  il  le  dit  lui-même,  «  il  se  vit  persécuté 
par  les  hommes  dont  il  espérait  du  secours.  »  En  dépi^ 
de  toutes  les  contradictions,  son  entreprise  prospéra^ 
et  quand  il  mourut,  en  1720,  l'institut  des  frères  comp- 
tait déjà  un  très  grand  nombre  d'établissements  d'in* 
struction  primaire. 

Idée  des  écoles  normales.  —  On  sait  comment  »? 
recrutaient  alors  les  instituteurs.  A  Paris,  si  l'on  m 
croit  Pourchot,  le  grand  chantre  Cl.  Joiy  était  oblifé 
d'employer,  pouf  la  direction  des  écoles,  des  fripiers,  dfls 
gargotiers,  des  cabaretiers,  des  maçons,  des  perro- 
quiers,  des  joueurs  de  marionnettes...  Nous  n'épuisouf 
pas  l'énumération.  En  1682,  une  institutrice,  Mark 
Moreau,  était  envoyée  par  Bossuet  pour  tenir  l'école 
dé  la  Ferté-Gaucher.  Le  curé  de  l'endroit,  en  sa  qualité 
d'écolâtre,  voulant  se  rendre  compte  de  sa  capacité,  Ui 
fit  passer  un  examen,  dont  voici  le  détail  : 

m  !•  Il  lui  demanda  si  elle  savait  lire,  et  elle  lui  répon^t 
qu'elle  lisait  passablement,  mais  pas  assez  bien  pour  enseigne!. 

«  2«  Il  lui  présenta  une  plume  pour  la  tailler,  elle  déclara  mê 
pouvoir  le  faire. 

«  3*  Il  lui  présenta  un  livre  'atin  en  la  priant  de  lire,  mais  eQe 
en  fut  détournée  par  la  sœur  Kemy  qui  déjà  l'avait  détournée  d& 
faire  voir  son  écriture  (1).  » 

L'ignorance,  souvent  l'incapacité  morale,  était  do* 
le  caractère  général  des  maîtres  de  cette  époque.  C'e^ 
sans  la  moindre  préparation  qu'ils  entraient  le  pliï 
ouvent  dans  leurs  fonctions.  La  Salle  avait  un  trof 
grand  souci  de  la  bonne  tenue  de  ses  écoles  pour  ao^ 
cepter  des  maîtres  improvisés.  Aussi,  dès  1685,  il  s». 
vrit  à  Reims,  sous  le  nom  de  Séminaire  de  maîtres  d'école^ 
une  véritable  école  normale,  où  devaient  être  formée 
les  instituteurs  des  communes  rurales.  Démia  seul  l'avail. 

U)  Hùtoirt  cTunt  écok  f^atuite,  par  V.  Pl»^Ur,  p.  11. 
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précédé  dans  cette  voie.  Plus  tard,  il  fonda  un  établis- 
sement du  même  genre  à  Paris,  et,  chose  notable,  il 
annexa  à  cette  école  normale  une  école  prin\aire,  où  la 
classe  était  faite  par  les  normaliens  eux-mêmes,  sous  la 
direction  d'un  maître  expérimenté. 

Dans  la  troisième  partie  de  la  Conduite,  La  Salle  a 
d'ailleurs  rédigé  avec  soin  les  règles  de  ce  qu'il  appelle 
la  formation  des  nouveaux  maîtres.  Voici  les  défauts 
qu'il  reprend  chez  les  jeunes  instituteurs  : 

!•  La  démangeaison  de  parler;  2"  la  trop  grande  activité  qui 
dégénère  en  pétulance  ;  3»  la  légèreté;  4»  la  préoccupation  et 
l'embarras;  5*  la  dureté;  6®  le  dépit;  7*  les  acceptions  de  per- 
sonnes ;  8°  la  lenteur  et  la  négligence  ;  9»  la  pusillanimité  el  la 
mollesse;  10»  l'abattement  et  le  chagrin;  11»  la  familiarité  et 
la  badinerie;  12°  les  distractions  et  pertes  de  temps,  U»  les 
variations  de  l'inconstance;  14»  l'air  évaporé;  15»  uue  trop 
grande  concentration  en  soi-même;  16°  le  manque  d'égard  pour 
la  différence  des  caractères  et  des  dispositions  des  enfants. 

Idée  de  renseignement  gratuit  et  obligatoire. 

—  «  L'institut  des  frères  des  Écoles  chrétiennes,  disent 
textuellement  les  statuts  de  l'ordre,  est  une  société  dans 
laquelle  on  fait  proléssion  de  tenir  les  écoles  gratuite- 
ment. »  La  Salle  ne  pensait  qu'aux  enfants  des  artisans 
et  des  pauvres,  qui,  disait-il,  étant  occupés  pendant  tout 
le  jour  pour  gagner  leur  vie  et  celle  de  leurs  enfants, 
ne  peuvent  pas  leur  donner  eux-mêmes  les  instructions 
qui  leur  sont  nécessaires  et  une  éducation  honnête  el 
chrétienne.  »  En  1694  le  fondateur  de  l'institut  et  ses 
douze  premiers  disciples  allaient  s'agenouiller  au 
pied  des  autels,  et  s'engageaient  à  «  tenir  ensemble  et 
par  association  des  écoles  gratuites,  quand  même  ils 
seraient  obligés,  pour  le  faire,  de  demander  l'aumône 
et  de  vivre  de  pain  seulement.  » 

Mais  ce  qui  est  plus  remarquable  encore  que  d'avoir 
popularisé  l'instruction  gratuite,  déjà  réalisée  en  maints 
endroits  par  les  écoles  de  charité,  c'est  d'avoir  con<;u 
l'obligation  de  l'instruction.  La  Salle,  qui  ne  croyait 
pas  en  cela  attenter  à  la  liberté  des  pères  de  famille, 
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propose  dans  la  Conduite  un  moyen  pour  peser  sur 
ïeur  volonié 

«  Si  parmi  les  pauvres  quelques-uns  ne  Teulent  point  profitei 

Js  l'avantage  de  Tinstruction,  on  doit  les  faire  connaître  i 
messieurs  les  curés  :  ceux-ci  pourront  les  corriger  de  leui 
indifférence,  en  les  menaçant  de  ne  plus  les  secourir  jusqu'à  ct 
qu'ils  envoient  leurs  enfants  à  l'école.  » 

Enseignement  professionnel*  —  Outre  les  écoles 
primaires  proprement  dites,  La  Salle,  qui  est  vérita- 
blement un  initiateur,  a  inauguré  l'organisation  d'un 
enseignement  technique  et  professionnel.  A  Saint- Yon, 
près  de  Rouen,  il  organisa  une  sorte  de  collège  où  l'on 
enseignait  «  tout  ce  qu'un  jeune  homme  peutapprendre 
à  l'exception  du  latin,  »et  dont  le  but  était  de  préparer 
aux  professions  commerciales,  industrielles,  adminis- 
tratives. 

Conduite  des  écoles  chrétiennes  ;  éditions  suc- 
cessives. —  La  Salle  a  eu  le  soin  de  rédiger  pour  son 
institut  un  règlement  très  détaillé,  sous  ce  titre  :  Con- 
duite des  écoles.  La  première  édition  date  de  1720;  elle 
parut  à  Avignon,  un  an  après  la  mort  de  l'auteur  (1). 
Deux  autres  éditions  ont  été  données  depuis,  en  4811 
et  en  1870,  avec  quelques  modifications  importantes. 
Le  fond  n'a  pas  changé  :  mais  certains  passages  relatifs 
à  la  discipline,  à  l'emploi  du  fouet  ont  été  supprimés: 

«  Jans  la  vue  de  conformer  notre  éducation  à  la  douceur  de 
mœurs  actuelles,  dit  l'avant-propos  de  1811,  nous  avons  supprimé 
ou  modifié  tout  ce  qui  renferme  correction  afflictive,  et  rem- 
place avantageusement  (sec),  d'une  part,  par  de  bons  points,  des 
engagements  et  des  récompenses  ;  de  l'autre,  par  de  mauvais 
pomts,  des  privations  et  des  pensums.  » 

D'uQ  autre  côté,  quelques  additions  ont  été  faites. 


i\)  Nous  avons  sons  les  yeux  un  exemplaire  de  cette  édition 
à  Avignou,  chez  J.  Charles  Chas  tan  ier,  imprimeur  et  Uljiaiie 
proctie  le  collège  des  RR.  PP.  Jésuites, 
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L'institut  des  Frères  a  dû  se  plier  en  partie  aax  ex> 
gences  des  temps  et  retrapcher  quelque  chose  de  Tin- 
flexibilité  de  sa  règle. 

«  Les  frères,  est-il  dit  dans  la  préface  de  l'édition  de  1870, 
écrite  par  le  frère  Philippe,  les  frères  ont  augmenté  peu  à  peu 
ia  Conduite  primitive,  à  mesure  qu'ils  oui  perfectionné  leur 
méthode...  On  comprend  qu'un  livre  de  celle  nature  ne  puisse 
recevoir  une  forme  dernière;  de  nouvelles  expériences,  les 
progrès  de  la  méthodologie,  les  prescriptions  législatives,  de 
nouveaux  besoins,  etc.,  es^igent  que  de  temps  à  autre  il  subisse 
diverses  modifications.  » 

Abus  de  la  réglementation . —  Un  trait  commun  à 
la  pédagogie  des  jésuites  et  à  celle  des  frères  des  Éco- 
les chrétiennes,  c'est  que  tout  est  réglé  d'avance  avec 
une  extraordinaire  minutie.  Aucune  initiative  n'est 
laissée  aux  maîtres.  L'enseignement  n'est  plus  qu'un  rè- 
glement en  action.  Toute  nouveauté  est  interdite. 

«  Il  a  été  nécessaire,  dit  la  Préface  de  La  Salle,  de  dresser  cette 
Conduite  des  écoles  chrétiennes,  afin  que  tout  fût  conforme  dans 
toutes  les  écoles  et  dans  tous  les  lieux  où  il  y  a  des  frères  de  cet 
institut,  et  pour  que  les  pratiques  y  fussent  toujours  les  mêmes. 
L'homme  est  si  sujet  au  relâchement  et  même  au  changement 
qu'il  lui  faut  des  règles  par  écrit,  pour  le  retenir  dans  les  bornes 
de  ion  devoir,  et  pour  l'empêcher  d'introduire  quelque  chose 
de  nouveau,  ou  de  détruire  ce  qui  a  été  sagement  établi.  » 

Gomment  s'étonner  après  cela  que  l'enseignement 
des  frères  soit  devenu  trop  souvent  une  routine  sans 
.valeur  ? 

Division  de  la  Conduite. —  La  Conduite  des  écoles 
chrétiennes  se  divise  en  trois  parties.  La  première 
traite  de  tous  les  exercices  de  l'école  et  de  ce  qui  s'y  pra- 
tique depuis  l'entrée  des  élèves  jusqu'à  leur  sortie.  La 
seconde  expose  les  moyens  d'établir  et  de  maintenir 
l'ordre,  en  un  mot,  la  discipline.  La  troisième  traite 
des  devoirs  de  l'inspecteur  des  écoles,  des  qualités  des 
maîtres,  des  règles  à  suivre  pour  l'éducation  des  insti- 
tuteurs eux-mêmes.  C'est,  pour  ainsi  dire,  le  manuel 
des  écoles  normales  de  l'institut. 


LES    ORIGINES    CATHOLIQUES    DE    l'eNSEIGNEMENT      221 

Organisation  intérieure  des  écoles.  —  Ce  qui 

frappe  tout  d'abord  quand  on  pénètre  dans  les  écoles 
chrétiennes,  telles  que  La  Salle  les  organisa,  c'est  le 
grand  silence  qui  y  règne  :  le  silence  des  élèves,  rien 
de  mieux  si  on  l'obtient;  mais  c'est  aux  maîtres  aussi 
que  La  Salle  recommande  le  silence.  Le  frère  eU  un 
professeur  qui  ne  parle  pas  : 

«  Il  veillera  particulièrement  sur  lui-môme,  pour  ne  parler 
que  très  rarement  et  fort  bas.  »  —  «  Il  serait  peu  utile  que  la 
maître  s'appliquât  à  faire  garder  le  silence  aux  écoliers,  s'il  ne  le 
gardaii  lui-même.»  —  «Quand  la  nécessité  l'obligera  à  parler,  et 
il  doit  prendre  garde  que  cette  nécessité  soit  rare,  il  parlera 
toujours  sur  un  ton  médiocre.  » 

On  dirait  que  La  Salle  a  peur  d'une  voix  forte  et  sonore. 

Comment  donc  le  maître  communiquera-t-il  avec  ses 
élèves,  puisque  la  parole  lui  est  presque  interdite?  La 
Salle  a  imaginé,  pour  remplacer  le  langage,  tout  un 
système  de  signes,  une  sorte  de  télégraphie  scolaire, 
dont  on  trouvera  le  long  détail  dans  plusieurs  chapi- 
tres de  la  Conduite.  Pour  faire  répéter  les  prières, 
le  maître  joindra  les  mains;  pour  faire  répéter  le  caté- 
chisme, il  fera  le  signe  de  la  croix.  Dans  d'autres  cas,  il 
se  frappera  la  poitrine,  il  regardera  fixement  l'éco- 
lier, etc.  En  outre,  il  aura  à  sa  disposition  un  instru- 
ment de  fer  nommé  signal,  qu'il  lèvera,  qu'il  baissera, 
qu'il  maniera  de  cent  façons  pour  indiquer  sa  volonté, 
pour  annoncer  le  commencement  ou  la  fin  de  tel  ou  tel 
exercice. 

Que  signifie  cette  défiance  de  la  parole?  Et  que  pen- 
ser de  ces  classes  de  muets  où  maîtres  et  élèves  ne 
procèdent  que  par  signes?  «  Quand  un  écolier  deman- 
dera la  permission  de  parler,  il  se  tiendra  debout  à  sa 
place,  les  bras  croisés  et  les  yeux  modestement  bais- 
sés. »  Sans  doute,  pour  essayer  d'excuser  ces  pratiques, 
on  peut  faire  valoir  les  inconvénients  d'une  classe 
bruyante,  les  avantages  d'une  école  silencieuse^  oii 
tout  se  fait   discrètement  et  sans  bruit.  N'y  a-t-il  pas 
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cependant  dans  ces  bizarres  prescriptions  autre  chose 
que  la  recherche  de  l'ordre  et  de  la  bonne  tenue  :  la 
révélation  de  tout  un  système  pédagogique,  qui  a  peur 
de  la  vie  et  de  la  liberté,  qui,  sous  prétexte  de  faire  de» 
classes  tranquilles,  fait  des  classes  mortes,  qui  réduit 
enfin  maîtres  et  élèves  à  n'être  que  des  machines  ? 

Enseignement  simultané.  —  A  côté  du  mal,  il 
faut  signaler  le  bien.  Jusqu'à  La  Salle,  le  mode  indivi- 
duel avait  été  presque  seul  en  usage  dans  l'enseigne- 
ment élémentaire;  il  lui  substitua  le  mode  simultané, 
c'egt-à-dire  l'enseignement  donné  à  tous  les  élèves  en 
même  temps.  A  cet  effet,  La  Salle  divisait  chaque  classe 
en  trois  divisions  :  «  la  division  des  plus  faibles,  celle 
des  médiocres  et  celle  des  plus  intelligents  ou  des  plus 
capables.  » 

«  Tous  les  écoliers  d'un  même  ordre  recevront  ensemble  la 
même  leçon.  L'instituteur  veillera  à  ce  que  tous  soient  attentif», 
et  à  ce  que,  dans  la  lecture  par  exemple,  tous  lisent  à  basse 
voix  ce  que  le  lecteur  lira  à  haute  voix.  » 

Pour  aider  l'instituteur,  La  Salle  lui  adjoint  un  ou 
deux  des  meilleurs  élèves  de  chaque  division,  qui  de- 
viennent ses  répétiteurs,  et  qu'il  appelle  des  inspecteurs. 
«  Les  enfants,  disait  La  Salle,  apprendront  eux-mêmes 
d'autant  mieux  qu'ils  auront  plus  enseigné.  » 

Pour  être  juste,  il  faut  cependant  reconnaître,  dans 
certaines  recommandations  de  La  Salle,  quelques  vel- 
léités d'appel  au  jugement  et  à  la  raison  de  l'enfant: 

a  Le  maître  ne  parlera  pas  aux  écoliers  pendant  le  catéchisme 
comme  en  prêchant  :  mais  11  les  interrogera  presque  continuelle- 
ment par  plusieurs  demandes  et  sous-demandes,  afin  de  leur 
faire  comprendre  ce  qu'il  leur  enseignera.  » 

Le  frère  Luccard,  dans  sa  Vie  du  vénérable  J.-B 
de  La  Salle  (1),  cite  ce  passage  plus  expressif  encore, 
emprunté  à  des  -4ms  manuscrits  : 

(1)  Deux  voluipes.  Paris,  1876. 
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«  Que  le  maître  se  garde  d'aider  trop  facilement  les  élève»  à 
résoudre  les  questions  qui  leur  sont  proposées  ;  il  doit,  au  con- 
traire, les  engager  à  ne  point  se  rebuter  et  à  ctiercher  avec 
ardeur  ce  qu'il  sait  qu'ils  pourront  trouver  d'eux-mêmes.  Il  les 
persuadera  qails  retiendront  mieux  les  connaissances  qu'ils 
aur  )nt  acquises  par  un  etîort  personnel  et  persévérant.  » 

Ce  qu'on  apprenait  dans  les  écoles  chrétiennes. 

—  La  lecture,  l'écriture,  l'orthographe,  l'arithmétique 
et  le  catéchisme:  tel  est  le  programme  de  La  Salle. 

Pour  la  lecture,  la  Salle,  d'accord  en  cela  avec  Port- 
Royal,  exige  que  l'on  commence  par  des  livres  fran- 
çais. 

«  Le  livre  dans  lequel  on  apprendra  à  lire  le  latin  est  le 
psautier  :  mais  on  ne  mettra  dans  cette  leçon  que  ceux  qui 
sauront  parfaitement  lire  daus  le  français.  » 

Pour  l'écriture,  La  Salle  demande  que  l'écolier  n'y 
soit  exercé  que  quand  «  il  sait  parfaitement  lire.  »  Il 
attache  d'ailleurs  une  extrême  importance  à  la  calli- 
graphie, et  l'on  sait  que  les  trères  sont  restés  maîtres 
en  cette  matière.  La  Salle  ne  tarit  pas  en  conseils  sur 
ce  sujet  :  les  plumes,  le  canif  pour  les  tailler,  l'encre, 
le  papier,  le  transparent  et  les  brouillards,  les  lettres 
rondes  et  les  lettres  italiennes  (l'écriture  bâtarde),  tout 
est  passé  eu  revue  (1).  La  Conduite  insiste  encore 
«  sur  la  manière  d'apprendre  à  bien  tenir  le  corps,  » 
«  sur  la  manière  d  apprendre  à  bien  tenir  la  plume  et  le 
papier.  » 

«  Il  sera  utile  et  à  propos  pour  le  commençant  de  lui  donner 
un  bâton  de  la  grosseur  d'une  plume,  sur  lequel  il  y  ait  trois 
craus,  deux  à  droite  et  un  à  gaucke,  qui  marquent  les  endroits 
où  doivent  être  posés  les  trois  doigts.  » 

Les  leçons  d'écriture  doivent  être  suivies  d'exercices 
d'orthographe  et  de  rédaction  : 

«  Le  maître  obligerales  élèves  à  composer  et  à  écrire  eux-mêmes 

(t)  L'usage  de  l'écriture  ronde  dominait.  La  Salle  fit  prévaloii 
l'usage  de  la  bâtarde. 
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ifcs  promesses,  des  quittances,  des  marchés  d'ouvriers,  «te. 
31)68  obligera  aussi  d'écrire  ce  qu'ils  auront  retenu  du  eaté- 
le,  des  cours  qu'on  leur  aura  laiLs  (!)••• 


Quant  à  rarithmétique,  réduite  aux  quatre  règles,  il 
feut  louer  la  tendance  de  La  Salle  à  la  faire  apprendre 
pir  raison  et  non  par  routine.  Ainsi  il  demande  que  le 
asaître  interroge  l'élève,  pour  lui  faire  mieux  concevoir 
ôl  retenir  la  règle,  ou  pour  s'assurer  qu'il  est  attentif,  l 
«-lui  donnera  une  entière  intelligence  »  de  ce  qu'il  en- 
teigne;  enfin,' il  exigera  qu'«  il  apporte  un  certain  noin- 
liïe  de  règles  qu'il  aura  inventées  de  lui-même.  » 

Les  prières  et  les  exercices  religieux  tiennent  natu- 
3©llement  une  grande  place  dans  les  classes  organisées 
l^ar  La  Salle  : 

•  11  y  aura  toujours  deux  ou  trois  écoliers  à  genoux,  un  de 
-^que  classe,  qui  réciteront  le  chapelet,  tous  les  uns  après  les 

♦»  On  fera  en  sorte  partout  que  les  écoliers  entendent   tous 
1^  jours  la  sainte  messe. 
«  On  fera  tous  les  jours  le   catéchisme  pendant  une  demi- 

t^are.  m 

Méthode  d'enseignement.  —  On  a  souvent  repro- 
^ié  à  l'institut  des  Frères  le  caractère  machinal  de  son 
SBseignement.  Le  frère  Philippe,  dans  l'édition  de  la 
€{mduite  publiée  en  1870,  avoue  implicitement  la  jus- 
tesse de  ce  reproche,  quand  il  écrit  :  «  L'enseignement 
élémentaire  a  pris  dans  ces  derniers  temps  un  carac- 
tère particulier  dont  nous  devons  tenir  compte:  se  pro- 
f>osant  pour  but  principal  de  former  le  jugement  de 
I*éîève,  il  donne  moins  d'importance  qu'autrefois  à  la 
^ture  de  la  mémoire  ;  il  se  sert  surtout  de  méthodes 
qui  exercent  l'intelligence  et  portent  l'enfant  à  réflé- 
îbir,  à  se  rendre  compte  des  faits,  à  sortir  du  do- 
maine des  mots  pour  entrer  dans  celui  des  idées.  »  Ces 
«âges  avertissements  ne  trahissent-ils  pas  précisément 

0)  Voyes  le  chapitre  II  de  la  seconde  parU^^ 
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Tex.stence  d'une  tradition  maavaise  que  l'on  veut  cor- 
riger et  qui  tend  à  se  maintenir  ?  11  n'est  pas  douteux, 
en  effet,  pour  qui  a  lu  la  Conduite,  que  le  caractère 
général  de  la  pédagogie  des  Écoles  chrétiennes,  à  leur 
début,  était  l'exercice  mécanique  et  routinier  de  la  mé- 
moire, l'absence  de  vie. 

La  civilité  chrétienne.  —  Sous  ce  titre  :  Les  Rè- 
gles de  la  bienséance  et  de  la  civilité  chrétiennes,  La 
Salle  avait  composé  lui-même  un  livre  de  lecture,  des- 
tiné aux  élèves  déjà  un  peu  avancés,  et  imprimé  en 
caractères  gothiques  (1).  Ce  n'était  pas  seulement  un 
manuel  de  politesse,  c'était,  prétend  la  Conduite,  un 
traité  de  morale,  «  contenant  tous  les  devoirs  des  enfants, 
tant  envers  Dieu  qu'envers  leurs  parents.  »  Mais  on  cher- 
cherait vainement  dans  l'ouvrage  même  la  justilication 
de  cette  assertion.  Il  n'y  est  question  que  de  détails 
puérils  de  tenue  extérieure,  et  de  convenance  mon- 
daine! 11  serait  d'ailleurs  de  mauvais  goût  de  critiquer 
aujourd'hui  ce  livre  d'un  autre  âge,  dont  la  naïveté  fait 
sourire.  Le  but  de  La  Salle  était  louable  assurément, 
quoique  un  peu  excessif.  Ilest  ditdans  la/^?'e/ace  qu' «  il 
ny  a  pas  une  seule  de  nos  actions  qui  ne  doive  être 
faite  par  des  matifs  purement  chrétiens.  »  De  là  une 
infinité  de  prescriptions  minutieuses  sur  les  actes  les 
plus  simples  de  la  vie  quotidienne  (2). 

Voici  du  reste  quelques  échantillons  de  cette  préten- 
due morale  élémentaire  ; 

«  Il  n'est  pas  honnête  de  parler  quand  on  est  couciié,  le  lit 
n'étant  fait  que  pour  se  reposer.  » 


(1  )  Nous  avons  sous  les  yeux  la  sixième  édition  de  cet  ouvrage: 
Roueo,  1729.  La  Salie  lavait  composé  vers  l'année  1703. 

i2)\osQi  par  exemple  les  chapitres  suivants:  «  sur  le  ne« 
el  sur  la  manière  de  se  moucher  et  d'éternuer  (ch  vn)  ;  sur 
le  dos,  les  épaules,  les  bras  el  le  coude  (ch.  viu);  sur  la  manière 
dont  ou  doit  se  comporter  a  l'égard  des  os,  de  la  sauce  et  du 
fruit  (ch.  VI  de.  la  seconde  partie);  sur  la  manière  de  se  com- 
porter eu  marchaul  daus  le.-  rues,  et  dans  les  voyages,  en 
p.arro9-e  et  à  cheva    '^h.  x).  » 

13. 
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n  On  doit  feire  en  sorte  de  ne  faire  aucnn  bruit  et  de  ne  pas 
ronfler  en  dormant  :  il  ne  faut  pas  non  plus  dans  le  lit  se  tourner 
aouvent  de  côté  et  d'autre,  comme  si  on  y  était  inquiet,  et 
comme  si  on  ne  savait  de  quel  cM^  se  mettre.  >» 

«  11  n'est  pas  séant,  lorsqu'on  est  en  compagnie,  de  quitter  se» 
«oufiers.  » 

«  Il  est  très  incivil  de  badiner  avec  une  bavette  oo  une 
canne,  et  de  s'en  servir  pour  frapper  la  terre  ou  de»  cail- 
loux, etc.,  etc.  » 

Que  de  fautes  nous  commettrions  tousles  jours  contre 
la  politesse,  si  les  règles  de  La  Salle  étaient  infaillibles  ! 

Châtiments  corporels.  —  Les  frères,  depuis  deux 
siècles,  ont  singulièrement  adouci  leur  système  de 
correction.  «  Des  circonstances  impérieuses^  disait  le 
frère  Philippe  en  1870,  ne  permettent  plus  que  nous 
tolérions  dans  nos  classes  tes  peines  afflictives.  «Déjà, 
en  iSl  I ,  on  parlait  sinon  de  supprimer  entif*rement,  au 
moins  de  modérer  l'usage  des  punitions  corporelles. 
On  perfectionnait  les  instruments  de  torture.  «  Nous 
réduisons  la  grosse  férule,  dont  on  n'a  que  trop  éprouvé 
les  inconvénients,  à  un  simple  morceau  de  cuir, 
long  d'environ  un  pied,  large  d'un  pouce,  et  fendu  par 
un  bout  en  deux  parties  égales  ;  encore  nous  espérons 
de  la  protection  divine  et  de  la  douceur  de  nos  très 
chers  et  très  aimés  confrères  qu'ils  n'en  feront  usage 
que  dans  une  nécessité  indispensable,  et  seulement 
pour  en  donner  un  coup  dans  la  main,  sans  qu'il  soit 
jamais  permis  d'en  faire  un  autre  usage.  » 

Mais  à  l'origine,  et  dans  ia  Conduite  primitive  (1),  la 
correction  corporelle  est  largement  admise  et  régle- 
mentée avec  précision.  La  Salle  distinguait  cinq  sortes 
de  corrections:  la  réprimande,  les  pénitences,  la  férule, 
les  verges,  l'expulsion  de  l'école. 

Les  réprimandes.  —  Le  silence  est,  nous  l'avons 
vu,  la  règle  fondamentale  des  écoles  de  La  Salle  :  «  Il 
faut  parler  le  moins  possible.  Par  conséquent  l'usage 
de  la  correction  par  paroles  doit  être  très  rare.   »  Il 

(1)  Voyfti,  dani  l'édition  de  1720,  de  la  page  I4û  à  la  page  189. 


LES   ORIGINES    CATHOLIQUES   DE    L'ENSEIGNEMENT      227 

semble  même,  ajoule  la  Conduite,  qu'  «il  est  beaucoup 
mieux  de  ne  point  s'en  servir  du  tout!  » 

Singulier  système,  en  vérité,  que  celui  d'une  disci- 
pline où  il  est  presque  interdit  de  recourir  aux  exhor- 
tations persuasives,  aux  réprimandes  sévères,  de  faire 
appel  par  la  parole  à  la  raison  et  au  sentiment  de 
l'enfant  ;  oij  par  conséquent  il  n'y  a  point  de  place 
pour  l'autorité  morale  du  maître,  où  l'on  invoque 
tout  de  suite  Vultima  ratio  de  la  contrainte  et  de  la 
violence,  de  la  férule  et  du  fouet  i 

Les  pénitences.  —  La  Salle  en  même  temps  que 
les  corrections  corporelles  recommande  les  pénitences. 
Il  entend  par  là  des  châtiments  comme  ceux-ci:  se 
tenir  à  genoux  dans  la  classe;  apprendre  par  cœur 
quelques  pages  du  catéchisme  ;  «  tenir  son  livre  de- 
vant les  yeux  l'espace  d'une  demi-heure,  sans  jeter  sa 
vue  dehors;  »  rester  immobile,  les  mains  jointes,  les 
3'eux  baissés,  etc. 

La  férule.  —  Nous  n'avons  pas  à  discuter  ici  l'em- 
ploi des  moyens  matériels  de  correction.  Les  frères  les 
ont  reniés  eux-mêmes  :  il  est  seulement  fâcheux  qu'il^^ 
s'inclinent  devant  ce  qu'ils  appellent  <*  des  circons- 
tances impérieuses,  »  non  devant  des  raisons  de  prin- 
cipes. Mais  il  est  intéressant,  ne  serait-ce  qu'au  point 
de  vue  historique,  de  rappeler  les  minutieuses  prescrip- 
tions du  fondateur  de  l'ordre. 

La  Conduite  décrit  d'abord  la  férule,  «  un  instru- 
ment de  deux  morceaux  de  cuir  cousus  ensemble;  elle 
sera  longue  de  dix  à  douze  pouces,  y  compris  le  man- 
che pour  la  tenir  ;  la  paume  sera  en  ovale  et  aura  deux 
pouces  de  diamètre;  le  dedans  de  la  paume  sera 
garni,  afin  qu'elle  ne  soit  pas  tout  à  fait  plate,  mais  en 
bosse  par  dehors.  »  Rien  n'est  oublié,  on  le  voit,  et  la 
forme  des  férules  est  officiellement  définie.  Mais  ce  qui 
choque  plus  encore,  c'est  la  nature  des  fautes  qui  pro- 
voquent l'appHca  tion  de  la  férule  :  «  1°  n'avoir  pas  suivi 
dans  la  leçon  ou  avoir  badiné  ;  2°  être  venu  tard  à 
l'école  ;  3"  n'avoir  pas  obéi  au  premier  signe.  »  Il  est 
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wai  que,  toujours  préoccupé  de  l'écrilure,  Lr  Salleor- 
ionne  de  n'appliquer  la  férule  qu'à  la  main  gauche. 
5a  main  droite  sera  toujours  épargnée.  L'enfant  d'ail- 
ieurs  ne  doit  point  crier  pendant  qu'il  reçoit  la  férule 
î*i]  crie,  il  doit  être  puni  et  corrigé  de  nouveau. 

Les  verges.  —  Bans  le  code  pénal  de  La  Salle,  lei 
catégories  des  délits  à  châtier  sont  nettement  déter- 
ainées.  Les  verges  seront  employées  pour  les  fautes 
suivantes  :  1°  refus  d'obéissance  ;  2**  quand  l'élève  se 
fe/a  fait  une  habitude  de  ne  pas  suivre  la  leçon  ;  3"  quan  1 
3  aura  fait  des  brouilleries  sur  son  papier  au  lieu  d'é- 
'^jre;  A°  quand  il  se  sera  battu  avec  ses  camarades; 
$^  quand  il  aura  négligé  ses  prières  dans  l'église  ; 
i*  quand  il  aura  manqué  de  «  modestie  »  à  la  messe  ou 
w.  catéchisme;  7**  quand  il  se  sera  absenté  de  l'école, 
éa  la  messe  ou  du  catéchisme. 

Â  supposer  même  que  le  principe  du  fouet  fût  accep- 
^ble,  il  faudrait  encore  blâmer  l'emploi  abusif  qu'en 
%\l  La  Salle,  pour  des  fautes  manifestement  dispro- 
jiortionnées  à  un  pareil  châtiment. 

Je  sais  bien  que  l'auteur  delà  Conduite  demande  que 
âc3  corrections  soient  rares.  Mais  pouvait-il  être 
leouté,  alors  qu'il  ne  mettait  guère  entre  les  mains  de 
ses  instituteurs  d'autres  moyens  de  discipline  ? 

Pour  comprendre  d'ailleurs  jusqu'à  quel  point  La 
Ssîle  oubliait  ce  qui  est  dû  à  la  dignité  de  l'enfant  et  le 
^nsidérait  comme  une  machine,  sans  aucun  égard 
^»îir  la  délicatesse  de  ses  sentiments,  sans  aucun  res- 
^t  pour  sa  personne»  il  faut  lire  jusqu'au  bout  les 
iïranges  prescriptions  de  ce  manuel  du  fouet.  Les  pré- 
cautions qu'exige  La  Salle  font  encore  mieux  ressortif 
ïîaconvenance  de  pareils  châtiments  ; 

«  Lorsque  le  maître  voudra  donner  la  correction  à  un  écolier 
a'ifrc  les  verges,  Il  fera  le  signe  ordinaire  [«onr  faire  regarder  Ie& 
v-Joîiers  ;  ensuite  il  montrera  avec  le  bout  du  signal  la  sentence 
«fs^îre  laquelle  l'écolier  a  fait  faute,  et  puis  lui  montrera  le  lieu 
#:>  ©n  a  coutume  de  recevoir  a  correction  ;  et  il  s'y  rendra 
ïMJ'îsitôt  6  ge  disposera  à  la  recevoir,  se  tenant  de  naanièrt)  qu'il 
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oe  puisse  être  vu  indécemment  de  personne.  Cette  pratique  que 
l'écolier  se  dispose  de  lui-même  pour  recevoir  la  correction, 
Bans  que  le  maître  ait  aucunement  besoin  de  mettre  la  main 
sur  lui,  sera  très  exactement  observée. 

«  Pendant  que  l'écolier  se  mettra  en  état  de  recevoir  la 
correction,  le  maître  se  disposera  intérieurement  à  la  faire  dan» 
un  esprit  de  charité  et  dans  une  pure  vue  de  Dieu.  Ensuite  il 
partira  de  sa  place  posément  et  gravement. 

«  Et  lorsqu'il  sera  arrivé  à  l'endroit  où  est  l'écolier  (il  est  dit 
ailleurs  que  cet  endroit  doit  être  un  lieu  des  plus  écartés  et  dea 
plus  obscurs  de  la  classe,  où  la  nudité  de  la  victime  ne  puisse 
être  aperçue),  il  pourra  lui  dire  quelques  mots  pour  le  disposer 
à  recevoir  la  correction  avec  bumilité,  soumission  et  dessein  de 
«e  corriger;  ensuite  il  frappera  trois  coups  à  l'ordinaire  (pour 
aller  au  delà  de  cinq  coups,  il  faudra  un  ordre  particulier  du  frère 
directeur). 

«  Il  aura  égard  de  ne  pas  mettre  la  main  sur  l'écclier.  Si 
Técolier  n'est  pas  disposé,  il  retournera  à  sa  place  sans  rien  dire, 
et,  quand  il  reviendra,  il  le  corrigera  de  la  plus  forte  correction 
ordinaire,  c'est-à-dire  de  cinq  coups... 

«  Quand  le  maître  aura  été  ainsi  obligé  de  contraindre  un  éco- 
lier à  recevoir  la' correction,  il  fera  en  sorte  quelque  temps  après 
de  lui  faire  connaître  et  avouer  sa  faute,  le  fera  rentrer  en  lui- 
même,  et  le  mettra  dans  une  forte  et  sincère  résolution  de  ne 
M  laisser  jamais  aller  à  une  semblable  révolte.  » 

Le  moment  est  peut-être  mal  choisi  pour  faire  un 
sermon,  et  pour  violer  la  règle  qui  interdit  aux  frères 
l'usage  de  la  réprimande. 

«  Après  que  l'écolier  aura  été  corrigé,  il  ira  se  mettre  à  ge- 
noux modestement  au  milieu  de  la  classe,  devant  le  maître,  les 
bras  croisés,  pour  le  remercier  de  l'avoir  corrigé,  et  se  tournera 
ensuite  du  côté  du  crucifix,  pour  en  remercier  Dieu,  et  lui  pro 
mettre  en  même  temps  de  ne  plus  tomber  dans  la  faute  pour  la- 
quelle il  vient  d'être  corrigé  :  ce  qu'il  fera  saus  parler  haut  ; 
après  quoi  le  maître  lui  fera  signe  d'aller  à  sa  place.  » 

Est-il  possible  de  méconnaître  à  un  plus  haut  point 
la  nature  humaine,  de  jouer  plus  ingénument  ave 
l'amour-propre  de  l'enfant,  avec  ses  sentiments  les  plul 
légitimes,  et  de  mêler  d'une  façon  plus  répugnante  à 
des  pratiques  indiscrètes  et  indignes  les  manifestations 
du  sentiment  religieux? 

«  Il  est  absurde-  'lit  Kant,  d'exfsrer  des  enfants  que  l'on  punit 
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qu'ils  nous  remercieDl,  qu'ils  nous   baisent  les  mains,   tte.  : 
c'est  vouloir  en  faire  des  êtres  serviies.  «» 

Pour  justifier  La  Salle,  on  a  invoqué  quelques  citation» 

de  ses  ouvrages. 

«  N'osez  pas  de  coups  de  maîa,  dit-il,  pour  l'amour  de  Dieu. 
Gardez-vous  bien  de  donner  aucun  coup  aux  cufauts.  » 

Mais  il  faut  bien  entendre  la  pensée  de  l'auteur  de  la 
Conduite  :  c'est  ce  qu'explique  le  passage  suivant  : 

«  On  ne  doit  se  servir  d'aucune  correction  que  de  celles  qui 
sont  en  usage  dans  les  écoles,  et  ainsi  on  ne  doit  jamais  frapper 
les  écoliers  ni  de  la  maiu  ni  du  pied.  » 

En  d'autres  termes,  le  maître  ne  doit  frapper  qu'avec 
les  instruments  coasacréset  d'après  les  formes  officielles. 

Espionnage  mutuel.  —  11  est  permis  de  dire,  sans 
rien  exagérer,  que  la  Conduite  recommande  l'espion- 
nage mutuel  : 

«  L'inspecteur  des  écoles  aura  soin  de  commettre  un  écolier 
des  plus  sages  pour  remarquer  ceux  qui  font  du  bruil  peudaût 
qu'ils  s'assemblent,  et  cet  écolier  dira  ensuite  au  maître  ce  qui 
se  sera  passé,  sans  que  les  autres  s'en  puissent  apercevoir.  »■ 

Les  récompenses.  —  Tandis  que  La  Salle  consacre 
aux  corrections  plus  de  quarante  pages  de  la  Conduite, 
le  chapitre  des  récompenses  tient  dans  deux  petites 
pages. 

Les  récompenses  seront  données  «  de  temps  en 
temps.  »  Il  y  en  aura  de  trois  sortes  :  récompenses  de 
piété,  de  capacité  et  d'assiduité.  Elles  consisteront  en 
livres,  images,  figures  de  plâtre,  crucifix  et  vierges, 
chapelets,  sentences  gravées,  etc. 

Conclusion.  —  Nous  en  avons  assez  dit  pour  donner 
une  idée  exacte  de  l'institut  des  Écoles  chrétiennes, 
dans  sa  forme  primitive.  Les  défauts  en  étaient  grands 
assurément,  et  nous  ne  saurions  approuver  l'esprit 
général  de  ces  maisons  d'éducation,  où  il  est  interdit 
aux  élèves  «  de  badiner  pendant  qu'ils  déjeunent,  »de  se 
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donner  quoi  que  ce  soit  l'un  à  l'autre;  oij  les  enfants 
doivent  entrer  en  classe  «  si  posément  et  si  légèrement 
qu'on  n'entende  paslebruitdeleurs  pas;»  011  ilest  défendu 
aux  maîtres  «  de  se  familiariser  »  avec  les  élèves,  «  de 
se  laisser  aller  à  rien  de  bas,  comme  serait  de  rire»... 
Mais,  quelle  que  soit  'a  différence  qui  sépare  ces  tristes- 
maisons  d'école  de  nclre  idéal  moderne,  de  l'école  gaie, 
active,  animée,  telle  que  nous  la  rêvons  aujourd'hui, 
il  n'en  faut  pas  moins  rendre  justice  aux  efforts  de  La 
Salle,  lui  pardonner  des  tendances  qui  étaient  celles 
de  son  temps,  et  l'admirer  pour  des  qualités  qui 
étaient  bien  à  lui.  La  critique  vraiment  féconde  est 
celle  qui  s'attache  surtout  au  bien,  sans  chicaner  sur 
le  mai. 


LEÇON  Xm 

ROUSSEAU    ET    L.'ÊM1LE 


La  pédagogie  du  dix-huitième  siècle.  —  Les  précurseur*  de 
Rousseau.  —  L'abbé  de  Saint-Pierre.  —  Autres  inspirateurs  de 
Rousseau,  —  Publication  de  l'Emile  (1~62).  —  Rousseau  péda- 
gogue —  Principes  généraux  de  l'Emile.  —  Son  caractère 
romanesque  et  utopique.  —  Division  de  l'ouvrage.  —  Les 
deux  premiers  livres  :  éducation  des  corps  et  des  sens.  — 
Laissez  faire  la  nature.  —  L'allaitement  maternel.  —  Éducation 
négative.  —  L'enfant  a  droit  au  bonheur.  —  Le  troisième  livre 
de  l'Emile.  —  Choix  dans  les  choses  à  enseigner.  —  L'abbé 
de  Saint-Pierre  et  Rousseau.  —  Emile  à  quinze  ans.  —  Éduca- 
tion de  la  sensibilité.  —  Le  quatrième  livre  de  l'Emile.  — 
Genèse  des  sentiments  affectueux.  —  Éducation  morale.  — 
Éducation  religieuse.  —  La  Profession  de  foi  du  vicaire  savoyard 
—  Sophie  et  l'éducation  des  femmes.  —  Jugement  général.  — 
Influence  de  Rousseau. 


La  pédagogie  du  dix-huitième  siècle.  —  Ce  qui 

frappe  tout  d'abord  dans  les  caractères  généraux  de  la 
pédagogie  du  dix-huitième  siècle  en  France,  c'est  que 
l'esprit  laïqu-e  y  bat  fortement  en  brèche  l'esprit  ecclé- 
siastique. Quel  contraste  entre  les  évêques  précepteurs 
du  dix-septième  siècle  et  les  philosophes  pédagogues 
du  dix-huitième  !  Les  jésuites,  tout-puissants  sous 
Louis  XIV,  vont  être  décriés,  condamnés  et  enfin  ex- 
pulsés en  1762.  Le  premier  rôle  dans  la  théorie  et  dans 
la  pratique  appartiendra  à  des  laïques.  Rousseau  va 
écrire  VEmile.  D'Alembert,  Diderot  seront  les  conseil- 
lers pédagogiques  de  l'impératrice  de  Russie.  Les  par- 
lementaires, La  Chalotais,  Roland,  s'efforceront  de 
fubstituer  à  l'action  des  jésuites  l'action  de  l'État,  ou  du 
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moins  d'un  des  pouvoirs  de  TEtat.  Enfin  avec  la  Révo- 
lution l'esprit  laïque  achèvera  de  triompher. 

D'autre  part,  la  pédagogie  du  dix-huitième  siècle  se 
distingue  par  ses  tendances  critiques  et  réformatrices. 
Le  siècle  de  Louis  XIV  est  en  général  un  siècle  de 
satisfaits  :  le  siècle  d3  Voltaire,  un  siècle  de  mécon- 
tents. 

De  plus  l'esprit  philosopnique,  qui  rattache  la  théorie 
de  l'éducation  aux  lois  de  l'esprit  humain,  qui  ne  se 
contente  pas  de  modifier  la  routine  par  quelques  amé- 
liorations de  détail,  qui  élablitîes  principes  généraux  et 
rêve  la  perfection  idéale,  l'esprit  philosophique,  avec  ses 
qualités  et  avec  ses  défauts,  se  fera  jour  dans  V Emile  et 
dans  quelques  autres  écrits  du  même  temps. 

Enfin,  et  ce  dernier  caractère  n'est  que  la  consé- 
quence des  autres,  l'éducation  te[id  à  devenir  nationale 
en  même  temps  qu'humaine.  La  préparation  à  la  vie 
remplace  la  préparation  à  la  mort.  Pendant  tout  le 
dix-huitième  siècle  une  idée  s'élaborera,  que  les  hommes 
de  la  Révolution  mettront  dans  tout  son  jour,  celle  d'une 
éducation  publique,  nationale,  qui  fait  des  citoyens,  qui 
travaille  pour  la  patrie  et  pour  la  vie  réelle. 

Précurseurs  de  Rousseau.  —  Le  plus  grand  évé- 
nement pédagogique  du  dix-huitième  siècle,  avant 
l'expulsion  des  jésuites  et  les  œuvres  de  la  Révolution 
française,  est  la  publication  de  VEmile.  Rousseau  a 
incontestablement  le  premier  rang  parmi  les  initiateurs 
de  la  pédagogie  française,  et  son  influence  s'étendra  au 
dehors,  en  Allemagne  surtout.  Mais,  quelle  que  soit 
l'originalité  de  l'auteur  de  VEmile,  son  système  n'est 
pas  un  coup  de  génie  que  rien  n'eût  préparé.  Il  a  eu 
ses  précurseurs  et  il  a  profité  de  leurs  travaux.  Un  bé- 
nédictin qui  aurait  pu  mieux  employer  sa  peine  a  écrit 
un  livre  sur  les  Plagiais  de  J.-J.  Rousseau  (1).  Nous  ne 
songeons  pas  à  traiter  Rousseau  de  plagiaire  :    il   a 

(!)Dom  Joseph  Cajet./**   Plagiats    de  J.-J.  R.  de  Genève   sur 

Téduration,  176â. 
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certes  son  inspiration  propre,  sa  hardiesse  inventÎTe 
mais,  quelque  novateur  qu'il  soit,  il  s'est  inspiré  de  Mon- 
taigne, de  Locke,  et,  sans  parler  de  ces  grands  maîtres 
qu'il  a  souvent  imités,  il  a  eu  des  devanciers  immédiats, 
dont  les  idées  sont  sur  certains  points  conformes  aux 
siennes. 

^;abbé  de  Saint-Pierre  (1658-1743).  —  Parmi  les 
précurseurs  de  Rousseau,  il  faut  compter  au  premier 
rang  l'abbé  de  Saint-Pierre,  esprit  rêveur,  fantasque, 
plutôt  fait  pour  exciter  la  curiosité  que  pour  mériter 
l'admiration,  et  que  Rousseau  lui-même  appelait  «  un 
homme  à  grands  projets  et  à  petites  vues.  »  Ses  projets 
en  effet  étaient  grands,  au  moins  par  le  nombre  :  entre 
«  un  projet  pour  rendre  les  sermons  plus  utiles  »  et 
a  un  projet  pour  rendre  les  chemins  plus  praticables.  » 
se  placent,  dans  son  œuvre  incohérente  et  variée,  plu- 
sieurs projets  pour  perfectionner  l'éducation  en  général 
et  en  particulier  l'éducation  des  filles. 

L'idée  dominante  de  l'abbé  de  Saint-Pierre,  c'est  le 
souci  de  l'éducation  morale.  A  mesure  que  nous  avan- 
çons vers  l'ère  de  la  liberté,  nous  devons  noter  chez  les 
pédagogues  une  préoccupation  croissante  du  dévelop- 
pement des  vertus  morales. 

L'abbé  de  Saint-Pierre  demande  à  l'homme  quatre 
qualités  essentielles  :  la  justice,  la  bienfaisance,  le  dis- 
cernement de  la  vertu  ou  le  jugement,  et  enfin  l'instruc- 
tion, qui  ne  vient  qu'au  dernier  rang.  Mieux  vaut  la 
vertu  que  la  science  du  latin  : 

«  On  ne  peut  pas  dire  que  ce  ne  soit  une  oonne  habitude 
qu'une  grande  connaissance  de  la  langue  latine,  mais,  pour 
avoir  cette  grande  connaissance,  il  est  nécessaire  d'y  employer 
un  temps  qui  serait  incomparablement  mieux  employé  à  acquérir 
une  grande  habitude  à  l'observation  de  la  prudence.  Ceux  qui 
président  à  l'éducation  font  un  très  mauvais  choix  d'employer 
dix  fois  trop  de  temps  à  nous  rendre  savants  dans  la  langue 
Utlne,  et  d'^n  employer  dix  fois  trop  peu  à  nous  donner  uat 
grande  habitude  à  la  prudence  (1).  » 

(1)  Œuvres  diverses,  t.  L  p   i2. 
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Quels  sont  d'ailleurs  les  moyens  proposés  par  l'abbé 
de  Saint-Pierre  ?  Tout  ce  qu'il  a  imaginé  pour  organiser 
l'enseignement  des  vertus  sociales  se  réduit  à  faire  lire 
des  histoires  édifiantes,  à  faire  jouer  des  scènes  ver- 
tueuses, et  à  exercer  les  jeunes  gens  à  accomplir  en 
pleine  classe  des  actes  de  vertu.  Quand  les  leçons 
auront  été  récitées  et  les  devoirs  corrigés,  le  maître 
dira  à  l'élève  :  «  Failes-mei  un  acte  de  prudence,  ou  de 
justice,  ou  de  bienfaisance.  »  Cela  est  plus  facile  à  dire 
qu'à  réaliser.  La  vie  de  collège  ne  fournit  guère  d'occa- 
sions pour  l'application  des  vertus  sociales. 

Mais  il  faut  tenir  compte  à  l'abbé  de  Saint-Pierre  de 
ses  bonnes  intentions.  Il  faut  signaler  aussi  ses  vues  utili- 
taires et  pratiques.  Il  est  le  premier  dans  notre  pays  qui 
se  soit  préoccupé  sur  ce  point  de  l'enseignement  profes- 
sionnel. Les  arts  mécaniques,  les  sciences  positives, 
l'apprentissage  des  métiers,  voiîà  ce  qu'il  met  au-dessus 
de  l'étude  des  langues.  Autour  de  son  collège  et  dans 
son  collège  même,  il  y  aura  des  moulins,  des  imprime- 
ries, des  instruments  d'agriculture  et  de  jardinage,  etc. 

N'était-ce  pas  aussi  une  idée  à  la  fois  bien  nouvelle  et 
bien  juste,  que  l'établissement  d'un  bureau  perpétuel  de 
l'instruction  publique,  sorte  de  conseil  permanent, 
chargé  de  réformer  les  méthodes  et  d'établir  autant 
que  possible  l'uniformité  dans  tous  les  collèges  du 
royaume? 

Enfin  nous  louerons  l'abbé  de  Saint-Pierre  d'avoir 
fait  ressortir  avec  insistance  la  nécessité  de  l'éducation 
des  femmes.  De  Fénelon  à  l'abbé  de  Saint-Pierre,  de 
1680  à  1730,  la  question  a  fait  un  grand  pas.  On  croirait 
déjàentendreCondorcet.lorsqu'on  lit  le  passage  suivant: 

m  II  faut  avoir  pour  but  d'instruire  los  fiiles  des  éléments  de 
toutes  les  sciences  et  de  tous  les  arts  qui  peuvent  entrer  dans  la 
conversation  ordinaire,  et  même  de  plusieurs  choses  qui 
regardent  les  diverses  professions  des  hommes,  histoire  de  leur 
pays,  géographie,  lois  de  police,  principales  lois  civiles,  afin 
qu'îles  puissent  entendre  avec  plaisir  ce  que  l^ur  diront  les 
hommes,  leur  faire  des  questions  à   propos,  et  entretenir  p  u^ 
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facilement  converaatiou  avec  leura  maris  des  événements  jour» 
naliers  de  leurs  emplois.  » 

Afin  d'atteindre  plus  vite  son  but,  Fabbé  de  Saint- 
Pierre,  devançant  les  siècles,  demandait  pour  les 
femmes  des  établissements  nationaux,  des  collèges 
d  enseignement  secondaire.  11  n'hésitait  pas  à  cloîtrer 
les  jeunes  tilles  dans  des  internats,  et  dans  des  internats 
«ans  vacances;  et  il  suppliait  l'État  d'organiser  des  cours 
publics  pour  celles  qui,  disait-il,  «  sont  dans  la  société 
ïa  moitié  des  l'a  milles.  » 

Autres  inspirateurs  de  Rousseau.  —  Avec  le  dix- 
huitième  siècle  co.mmence  pour  la  pensée  moderne,  en 
pédagogie  comme  en  toute  chose,  une  ère  de  rapports 
internationaux,  d'imitation  réciproque,  d'action  et 
de  reaction  de  peuple  à  peuple.  Le  dix-septième  siècle 
trançais  avait  ignoré  presque  ab^uiument  Coménius. 
Rousseau  connaît  Locke  et  aussi  le  Suisse  Crousaz(l), 
qu'il  traite  assez  mal  d'ailleurs,  «  le  pédant  de  Crou- 
saz,  »  dit-il. 

Crousaz  avait  eu  cependant  quelques  bonnes  idées  :  il 
critiquait  les  vieilles  méthodes  qui  font  «  de  la  connais- 
sance du  latin  et  du  grec,  le  capital  de  l'éducation;  » 
il  prônait  renseignement  scientifique  et  l'éducation 
morale. 

Dans  le  Spectacle  de  la  nalure,  qui  eut  tant  de  vogue 
en  son  temps,  l'abbé  Pluche  demandait  lui  aussi  qu'on 
abrégeât  l'étude  des  langues  mortes  (2)  : 

M  L'expérience  de  la  pitoyable  latinité  qui  rt^Tie  dans  les 
collèges  d'Allemagne,  de  Flandre,  de  Hollande,  et  partout  où 
I  on  est  dans  la  pratique  de  toujours  parler  latin,  suffit  pour 
nous  laire  renoncer  à  cette  coutume  qui  empêche  un  jeune 
tiomme  de  bien  parler  sa  propre  langue.  » 

L'abbé  Pluche  demandait  qu'on  employât  aux  langues 

(Il  De  l'éducation  des  enfants,  Id^Ha^yQ,  i'î22 ;Pe7isées  libres  sur 
les  instructions  publiques  des  bas  collèges,  Amsterdam,  1727. 

(2)  Spectacle  de  la  nature,  PariSj  1732,  vol.  YI.  Entrelien  sur 
l'éducation. 
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vivantes  le  temps  gagné  sur  le  latin.  D'autre  part,  il  in- 
sistait sur  l'édiication  du  premier  âge,  et  complétait 
surce point  son  maître  RoUin  qui,  disait-il,  aécritplutôt 
«  pour  \di  perfection  que  pour  le  début  des  éludes.  » 

D'autres  écrivains  encore  ont  pu  suggérer  à  Rousseau 
quelques-unes  des  idées  qu'il  a  développées  dans 
['Emile.  Avant  lui  La  Condamine  jugeait  que  les  Fables 
de  La  Fontaine  sont  au-dessus  de  la  portée  des  en- 
fants (1).  Avantlui,Bonneval,  très  préoccupé  de  l'éduca- 
tion physique,  critiquait  violemment  l'usage  du  maillot 
et  réclamait  pour  l'enfant  l'éducation  des  sens.  Il 
demandait  en  outre  que,  dans  les  premières  années, 
on  se  bornât  à  écarter  de  l'imagination  enfantine  les 
impressions  mauvaises,  et  qu'on  retardât  l'initiation 
aux  vérités  religieuses. 

Nous  allons  retrouver  dans  V Emile  toutes  ces  es- 
quisses d'idées,  reprises  et  développées  avec  la  puis- 
sance et  l'éclat  du  génie,  transformées  parfois  en  para- 
doxes bruyants,  mais  parfois  aussi  devenues  des  vé- 
rités solides  et  définitives. 

Publication  de  l'Emile  (1762).  —  Rousseau  a  posé 
avec  éclat  presque  tous  les  problèmes  de  l'éducation,  et 
il  les  a  résolus  parfois  avec  sagesse,  toujours  avec  ori- 
ginalité. 

Paru  en  1762,  au  moment  oià  le  Parlement  excluait 
les  jésuites  de  France,  i' Emile  venait  à  point  dans  ce 
grand  désarroi  de  la  routine  et  de  la  tradition,  pour 
ouvrir  à  l'humanité  des  espérances  nouvelles,  et  pour 
annoncer  l'avènement  de  la  raison  philosophique  dans 
l'art  d'élever  les  hommes.  Mais  Rousseau,  en  écrivant 
son  livre,  ne  songeait  pas  aux  jésuites,  dont  il  ne  parle 
guère; il  travaillait,  non  pour  l'homme  présent,  mais 
pour  l'avenir  de  l'humanité  ;  il  composait  un  livre 
éternellement  vivant,  moitié  roman,  moitié  traité,  le 
plus  grand  monument  de  la  pensée  humaine  en  ma- 
tière d'éducation.  V Emile  n'est  pas,  en  effet,  une  œuvre 

(I)  Leltrt  critique  sur  l'éducation.  Paris.  1^^ 
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de  polémique  éphémère,  ni  un  simple  manuel  prati» 
que  de  pédagogie,  c'est  un  système  d'éducation  géné- 
rale, un  traité  de  psychologie  et  de  morale  pédago- 
gique, une  analyse  approfondie  de  la  nature  humaine. 

Rousseau  était-il  préparé  à  devenir  péda- 
gogue?—  Avant  d'aborder  l'étude  de  V Emile,  il  est 
bon  de  se  demander  comment  l'auteur  avait  été  pré- 
paré par  son  caractère  et  par  son  existence  à  devenir 
pédagogue.  L'histoire  des  lettres  françaises  n'offre  rien 
de  plus  extraordinaire  que  la  vie  de  Jean-Jacques  Rous- 
•seau.  Tout  est  étrange  dans  la  destinée  de  ce  malheu 
reux  grand  homme.  Rousseau  a  commis  de  grandes 
fautes,  surtout  dans  sa  jeunesse;  mais,  à  d'autres  mo- 
ments de  sa  vie,  il  est  presque  un  sage,  un  héros  de 
vertus  privées  et  de  courage  civique.  lia  traversé  toutes 
les  aventures,  tous  les  métiers.  Tour  à  tour  ouvrier, 
laquais,  charlatan,  précepteur,  il  a  logé  dans  des  gre- 
niers à  un  sou;  il  a  connu  des  jours  où  il  se  plaignait 
que  le  pain  fût  trop  cher.  A  travers  toutes  ces  misères 
et  ces  humiliations,  une  âme  se  forma,  faite  avant 
tout  de  sensibilité  et  d'imagination. 

La  sensibilité  de  Rousseau  était  extrême.  L'enfant 
qui,  maltraité  injustement,  éprouvait  une  de  ces  rages 
violentes  qu'il  a  si  bien  décrites  dans  les  Con/'<?5sions,  et 
«e  tordait  toute  une  nuit  sur  son  lit  en  criant  :  Carnifex! 
<:amifexf  n'était  pas  à  coup  sûr  un  enfant  ordinaire, 
o  Je  n'avais  aucune  idée  des  choses,que  tous  les  sentiments 
m'étaient  déjà  connus.  Je  n'avais  rien  conçu,  j'avais 
tout  senti.  »  Une  représentation  même  médiocre  d'-4/2ire 
le  mettait  hors  de  lui,  et  il  renonçait  à  voir  jouer  des 
tragédies  de  peur  de  tomber  malade. 

Le  sentiment  de  la  nature  lui  inspira  de  bonne  heure 
ne  passion  qui  ne  devait  pas  s'éteindre.  Son  opti- 
misme philosophique,  sa  foi  à  la  Providence  ne  se 
démentit  jamais.  D'autres  sentiments  généreux  et  purs 
remphssaient  son  âme.  L'étude  de  Plutarque  lui  avait 
inspiré  le  goût  des  vertus  républicaines  et  l'enthou- 
siasme de  la  liberté.  Le  mensonge  lui  causait  une  véri- 
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table  horreur.  Il  avait  à  un  haut  degré  le  sentiment  de 
lequité.  Plus  tard,  à  la  haine  de  l'injustice  se  joignit 
dans  son  cœur  un  implacable  ressentiment  contre  les 
oppresseurs  du  peuple.  Il  avait  sans  doute  recueilli  le 
premier  germe  de  cette  haine,  alors  que,  faisant  à  pied 
le  voyage  de  Paris  à  Lyon,  il  était  entré  dans  la  cabane 
d'un  pauvre  paysan,  et  y  ^vait  trouvé,  comme  en  un 
tableau,  l'abrégé  émouvamt  des  misères  populaires. 

En  même  temps,  il  lisait  avec  passion  ;  il  se  nourris- 
sait des  poètes,  des  historiens,  des  philosophes  de  l'an- 
tiquité; il  étudiait  les  mathématiques  et  l'astronomie. 
Comme  on  l'a  dit  :  «  Celte  vie  de  lecture  et  de  travail, 
coupée  par  tant  d'incidents  romanesques  et  de  courses 
aventureuses,  avivait  bien  autrement  l'imagination 
qu'un  cours  régulier  d'études  au  collège  du  Plessis.  » 

C'est  ainsi  que  se  forma  son  génie  littéraire  et,  par 
suite,  son  génie  pédagogique.  De  préparation  directe  à 
la  composition  de  ÏEmlle,  il  ne  faut  pas  en  chercher 
dans  la  vie  de  Rousseau.  II  est  vrai  qu'il  avait  été  quelque 
temps  précepteur,  en  1739,  dans  la  famille  de  Mably, 
mais  il  résigna  vite  des  fonctions  où  il  ne  réussissait 
pas.  Un  petit  écrit,  qu'il  composa  en  1740,  Projet  pour 
Céducation  de  M.  de  Ste-Marie,  ne  témoigne  pas  encore 
d'une  grande  originalité.  D'un  autre  côté  Rousseau,  s'il 
aimait  à  observer  les  enfants,  n'a  observé,  hélas  !  que 
les  enfants  des  autres.  Rien  de  triste  comme  cette  page 
des  Confessions,  où  il  raconte  qu'il  se  mettait  souvent 
à  la  fenêtre  pour  assister  à  la  sortie  de  l'école,  pour 
écouter  les  conversations  des  enfants,  observateur 
furtif  et  inaperçu! 

V Emile  est  donc  moins  le  résultat  d'une  patiente  in- 
duction et  d'une  véritable  expérience,  qu'une  œuvre 
d'inspiration,  une  brillante  improvisation  du  génie. 

Principes  généraux  de  TÉmile.  —  Un  certain 
nombre  de  principes  généraux  dominent  l'ouvrage  en- 
tier et  lui  donnent  un  tour  systématique,  un  caractère 
absolu. 

C'est  d'abord  l'idée  de  Tinnocence,  de  la  bonté  par- 
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faite  de  l'enfant.  L'jÊ'mi/e  s'ouvre  par  cette  déclaration 
solennelle  : 

«  Tout  est  bien,  sortant  des  mains  de  l'auteur  des  cûoses:  tout 
(;égénère  entre  les  mains  des  hommes.  »  Et  ailleurs:  «  Posons 
pour  maxime  incontestable  que  les  premiers  mouvements  de  la 
nature  sont  toujours  droits:  il  n'y  a  point  de  perversité  origi- 
nelle dans  le  cœur  humain.  » 

Sans  doute,  Rousseau  avait  raison  de  combattre  le 
pessimisme  de  ceux  qui  voient  dans  l'enfant  un  être 
foncièrement  mauvais  et  dégradé  avant  de  naître.  Mais 
à  son  tour  il  se  trompe,  quand  il  affirme  qu'il  n'y  a  dans 
la  nature  humaine  aucun  germe  de  mal. 

La  société  est  mauvaise,  corrompue,  dit-il;  c'est 
d'elle  que  vient  tout  le  mal  ;  c'est  de  son  influence  per- 
nicieuse qu'il  faut  garantir  l'âme  de  l'enfant  i  Mais,  di- 
rons-nous à  notre  tour,  la  société  elle-même,  comment 
B'est-elle  gâtée  et  viciée?  Elle  n'est  pas  autre  chose  que 
la  collection  des  hommes,  et  si  les  individus  sont  inno- 
cents, comment  l'ensemble  des  individus  peut-il  être 
mauvais  et  pervers?  Mais  laissons  là  les  contradictions 
de  Rousseau  :  ce  qu'il  importe  de  noter,  c'est  que  de 
son  optimisme  dérivent  les  caractères  essentiels  de 
l'éduCiition  qu'il  rêve  pour  Emile.  Cette  éducation  sera 
à  la  fois  naturelle  et  négativ*»  : 

«  Emile,  dit  M.  Gréard,  est  un  enfant  de  la  nature,  élevé  par 
îa  nature,  d'après  les  règles  de  la  nature,  pour  la  satisfaction 
des  besoins  de  la  nature.  Ce  sophisme  n'est  pas  seulement  inscrit 
comme  par  hasard  au  frontispice  du  hvre  ;  il  en  est  l'âme,  et 
c'est  ce  qui  fait  que,  séparé  du  corps  des  réflexions  et  des 
maximes  qui  lui  donnent  un  intérêt  si  puissant,  le  plan  d'édu- 
cation de  Rousseau  n'est  qu'une  dangereuse  chimère.  • 

Tout  ce  que  la  société  a  institué,  Rousseau  le  con- 
damne en  bloc,  comme  factice  et  artificiel.  Les  co» 
ventiDnsen  usage,  il  les  dédaigne;  il  met  Emile  à  l'école 
de  la  nature  et  l'élève  presque  comme  un  sauvage. 

D'autre  part,  l'éducation  d'Emile  est  négative,  an 
moins  jusqu'à  d^uze  ans;  c'est-à-dire  que   Rousseau 
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laisse  faire  encore  la  nature.  Pour  ceux  qui  jugent  la 
nature  mauvaise,  l'éducation  doit  être  une  œuvre  de 
compression  et  de  répression.  Mais  la  nature  est  bonne  : 
Téducation  consiste  donc  simplement  à  lui  laisser  son 
libre  cours.  Garantir  l'enfant  du  choc  des  opinions, 
lormer  de  bonne  heure  une  enceinte  autour  de  son 
âme,  assurer  contre  toute  inÛuence  extérieure  le  libre 
développement  de  ses  facultés,  tel  est  le  but  qu'il  faut 
§e  proposer. 

Un  autre  principe  général  de  VÉmile,  une  autre 
Térité  que  l'esprit  paradoxal  de  Rousseau  transforme 
Yite  en  erreur,  c'est  l'idée  de  la  distinction  des  âges  : 

«  Chaque  âge,  chaque  état  de  la  vie  a  sa  perfection  conve- 
nable et  une  sorte  de  maiurilé  qui  lui  est  propre.  Nous  avons 
souvent  oui  parler  d'un  homme  fait  :  mais  considérons  •un 
enfant  fait.  Ce  spectacle  sera  plus  nouveau  pour  nous,  et  ne  sera 
peut-être  pas  moins  agréable.  » 

«  On  ne  connaît  point  Tenfauje:  sur  les  fausses  idées  qu'oï 
eu  a,  plus  on  va,  plus  on  s"6gare.  Les  plus  sages  s'artachentà  C6 
cfn'il  importe  aux  hommes  de  savoir,  sans  considérer  ce  que  les 
^jutants  &ont  en  état  dapprendre.  Ils  cherchent  toujours  l'homme 
dans  l'enfant,  sans  penser  à  ce  qu'il  est  avant  que  d'être 
tiomme. 

Toutest  bien  jusque-là,  et  de  ces  observations  découle 
une  éducation  progressive,  se  conformant  exactement 
dans  ses  exigences  successives  au  progrès  des  facultés. 
Mais  Rousseau  ne  s'arrête  pas  en  chemin,  et  il  dépasse 
l'éducation  progressive  pour  recommander  une  éduca- 
tion fragmentée,  en  quelque  sorte,  qui  isole  les  facultés 
pour  les  développer  Tune  après  l'autre,  qui  établit  une 
ligne  de  démarcation  absolue  entre  les  diiïérents  âges, 
qui  enfin  distingue  dans  l'âme  divers  étages.  Le  tort  de 
Rousseau  sur  ce  point  est  d'oublier  que  l'éducation  de 
Tenfant  doit  préparer  l'éducation  du  jeune  homme.  Au 
lieu  de  considérer  les  différents  âges  comme  les  an- 
neaux distincts  d'une  même  chaîne,  il  les  sépare  radi- 
calement  l'un  de  l'autre.  «  Il  n'admet  pas  cette  merveil- 
leuse unité  de  l'âme  humaine  qui  n'apparatt  si  forte 
dans  l'homme  que  parce  que  Dieu  en  a,  dans  l'enfant. 

14 
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tissé,  pour  ainsi  dire,  et  serré  le  lien.  »  (M.  Gréard«l 

Caractère  romanesque  de  PÉmile.  —  Une  der- 
nière observation  est  nécessaire,  avant  d'entrer  dans 
l'analyse  de  ï Emile  :  c'est  que  Rousseau,  ici  comme 
dans  ses  autres  ouvrages,  n'est  pas  fâché  de  se  singula- 
riser, de  rompre  de  parti  pris  en  visière  avec  les  idées 
reçues.  Sans  doute  nous  n'irons  pas  jusqu'à  dire  avec 
certains  critiques  que  V Emile  est  plutôt  un  jeu  d'esprit 
que  l'expression  sérieuse  d'une  pensée  grave  et  sincère  : 
mais  ce  qu'il  est  impossible  de  ne  pas  accorder,  c'est  ce 
que  Rousseau  avoue  lui-même  dans  sa  Préface:  «  On 
croira  moins  lire  un  traité  déducation  que  les  rêveries 
d'un  visionnaire.  »  Emile  est  en  effet  un  être  imaginaire 
que  Rousseau  place  dans  des  conditions  étranges  :  il  ne 
lui  donne  pas  de  parents,  il  le  fait  élever  par  un  précep- 
teur à  la  campagne,  loin  de  toute  société.  Erniie  est  un 
personnage  de  roman,  plus  qu'un  homme  réel. 

Division  de  Touvrage.  —  Il  y  a  sans  doute  dans 
Y  Emile  des  longueurs  et  des  digressions  qui  en  rendent 
la  lecture  plus  agréable  et  l'analyse  plus  difficile.  Mais 
l'auteur  s'est  astreint  tout  de  même  à  un  plan  métho- 
dique, à  un  ordre  chronologique  tout  au  moins.  Ce  sont 
les  différents  âges  d'Emile  qui  servent  de  principe  à  la 
division  de  l'ouvrage.  Les  deux  premiers  livres  traitent 
spécialement  de  l'enfant  et  du  premier  âge  de  la  vie 
jusqu'à  douze  ans.  Il  n'y  est  question  que  de  l'éduca- 
tion du  corps  et  de  l'exercice  des  sens.  Le  troisième 
hvre  correspond  à  la  période  de  l'éducation  intellec- 
tuelle, de  douze  à  quinze  ans.  Dans  le  quatrième  livre, 
Rousseau  étudie  l'éducation  morale,  de  la  quinzième 
à  la  vingtième  année. 

Enfin  le  cinquième  livre,  où  l'esprit  romanesque 
s'accentue  encore,  est  consacré  à  l'éducation  de  la 
femme. 

Les  deux  premiers  livres  de  l*Émile.  — Il  serait 
inutile  dechercher  dans  cette  première  partie  de  V Emile 
des  préceptes  relatifs  à  l'éducation  de  l'esprit  et  du  cœur. 
Housseau  a  éliminé  de  parti  pris  des  douze  premières 
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années  de  Tenfant,  tout  ce  qui  concerne  l'instruction  et 
la  discipline  morale.  Emile  à  douze  ans  saura  courir, 
sauter,  apprécier  les  distances;  mais  il  sera  un  parfait 
ignorant.  L'idéal  serait  qu'il  n'eût  rien  étudié  du  tout, 
et  «qu'il  ne  sût  pas  distinguer  sa  main  droite  de  sa  main 
gauche.  » 

Le  caractère  exclusif  de  l'éducation  d'Emile,  pendant 
cette  première  période,  c*est  donc  la  préoccupation  du 
développement  physique,  de  l'exercice  des  sens. 

Au  milieu  de  beaucoup  d'erreurs  nous  allons  voir 
briller  d'admirables  éclairs  de  bon  sens,  de  grandes 
vérités  inspirées  par  le  principe  de  la  nature. 

Laisser  faire  la  nature.  —  Que  veut  la  nature  î 
Elle  veut  que  l'enfant  se  meuve  en  liberté,  que  rien  ne 
gène  l'activité  naissante  de  ses  membres.  Que  fait-on, 
au  contraire?  on  l'emmaillotte,  on  l'emprisonne;  ses 
langes  trop  serrés  le  déforment  :  premières  chaîne* 
imposées  à  un  être  qui  en  aura  tant  d'autres  à  porter. 
Sur  ce  sujet,  la  mauvaise  humeur  de  Rousseau  ne  tarit 
pas.  11  prodigue  les  boutades  souvent  spirituelles,  quel- 
quefois ridicules  : 

m  11  semble,  dit-il,  qu'on  a  peur  que  l'enfant  n'ait  l'air  d'être 
en  vie.  »  —  «  L'homme  naît,  vit  et  meurt  dans  l'esclavage;  à 
3a  naissance,  on  le  coud  dans  un  maillot  ;  à  sa  mort  on  le  cloue 
dans  une  bière  ;  tant  qu'il  garde  la  figure  humaine,  il  est 
enchaîné  par  nos  institutions  1  » 

Se  nous  arrêtons  pas  à  ces  singularités  d'un  langage 
qui  transforme  en  institutions  la  bière  et  le  maillot.  Les 
protestations  de  Rousseau  ont  contribué  à  réformer 
l'usage.  Mais,  sur  ce  point  même,  avec  son  grand  prin- 
cipe qu'il  faut  s'en  rapporter  à  la  nature,  parce  que  la 
nature  fait  bien  tout  ce  qu'elle  fait,  l'auteur  de  \  Emile 
est  près  de  s'égarer.  Pas  plus  pour  le  corps  que  pour 
l'âme,  la  nature  ne  peut  se  suffire  à  elle-même  :  il  lui 
faut  des  secours  et  une  assistance  vigilante.  Il  faut  des 
attaches  solides  pour  empêcher  les  mouvements  trop 
vifs,  les  écarts  dangereux  du  corps;  de  même  que  pluy 
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fard  il  faudra  une  forte  autorité  morale  pour  modérer 
et  refréner  les  passions  de  l'âme. 

Allaitement  maternel.  —  Mais  il  est  un  autre 
pi)int  où  il  est  devenu  bapal  de  louer  Rousseau,  et  où 
pes  leçons  doivent  être  acceptées  sans  réserve.  C'est 
quand  il  s'élève  avec  force  contre  l'usage  des  nourrices 
mercenaires,  et  quand  il  rappelle  éJoquemment  les 
mères  enix  devoirs  de  l'allaitement.  Point  de  mère, 
point  d'enfant,  dit  Rousseau,  et  il  ajoute  :  point  de  mère, 
point  de  famille!  «  Voulez-vous  rendre  chacun  à  ses 
premiersdevoirs?Commencezpar  lesmères  :  vous  serez 
étonné  des  changements  que  vous  produirez!...  »  Ce 
seraittomberdansdes  reditesqued'exposer,  après  Rous- 
seau, après  tant  d'autres,  les  raisons  qui  recommandent 
Tallaitement  maternel.  Remarquons  seulement  que 
Rousseau  y  tient  surtout  pour  des  motifs  moraux;  ce 
n'est  pas  uniquement  la  santé  de  l'en  Tant,  c'est  la  vertu, 
c'est  la  moralité  de  la  famille,  c'est  la  dignité  du  foyer 
domestique  qu'il  veut  défendre  et  assurer.  Et,  en  effet, 
combien  d'autres  devoirs  prépare  et  facilite  un  premier 
devoir  accompli  ! 

Endurcissement  du  corps.  — Jusqu'ici,  les  leçons 
de  la  nature  ont  profité  à  Rousseau.  11  a  raison  encore 
quand  il  veut  qu'Emile  s'aguerrisse,  s'endurcisse  aux 
privations  ;  qu'il  s'habitue  de  bonne  heure  à  la  douleur, 
qu'il  sache  souffrir.  Mais  du  stoïcisme  Rous^^eau  tombe 
bientôt  dans  le  cynisme.  Le  mépris  de  la  douleur  fait 
place  au  mépris  des  convenances.  Emile  sera  un  va-nu 
pieds,  comme  Diogène.  Locke  donne  à  son  élève  des 
souliers  minces.  Rousseau,  renchérissant  encore,  sup- 
prime complètement  les  chaussures.  Il  supprimerait 
volontiers  de  même  toutes  les  inventions  de  la  civilisa- 
lion.  Ainsi  Emile,  habitué  à  marcher  dans  l'obscurité, 
se  passera  de  bougies  :  «  J'aime  mieux  Emile  avec  des 
yeux  au  bout  de  ses  doigts  que  dans  la  boutique  d'un 
chandelier.  »  Tout  cela  donne  envie  de  rire;  mais  voici 
des  erreurs  plus  graves.  Rousseau  ne  veut  pas  de  l'ino- 
culation du  vaccin;  il  proscrit  la  médecine.  ÉmiJe  est 
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prévenu  :  il  doit  se  bien  porter  !  Le  médecin  ne  sera 
appelé  que  s'il  est  en  danger  de  mort.  Rousseau  défend 
encore  qu'on  lave  le  nouveau-né  avec  du  vin,  parce 
que  le  vin  est  une  liqueur  fermentée  et  que  la  nature  ne 
produit  rien  de  fermenté.  De  même  point  de  hochets 
fabriqués  de  la  main  des  hommes  :  une  branche  d'arbre, 
une  tète  de  pavot  suffira.  Rousseau,  on  le  voit,  à  force 
de  vouloir  faire  de  son  élève  l'homme  de  la  nature,  le 
rapproche  singulièrement  de  l'homme  sauvage  et  l'as- 
simile presque  à  la  bête. 

Éducation  négative.  —  Il  est  évident  que  le  pre- 
mier âge  de  la  vie  est  celui  où  l'application  de  l'éduca- 
tion négative  est  encore  le  moins  dangereux  et  le  plus 
acceptable.  Le  précepteur  d'Emile  ne  sera  d'ordinaire 
que  le  témoin  inactif,  le  spectatear  inerte  de  l'œuvre 
de  la  nature.  Si  Rousseau  était  allé  jusqu'au  bout  de  son 
système,  il  aurait  dû  supprimer  le  précepteur  lui- 
même,  pour  laisser  l'enfant  se  débrouiller  tout  seuL 
Mais,  si  le  précepteur  subsiste,  ce  n'est  pas  pour  agir 
directement  sur  Emile,  ce  n'est  pas  pour  faire  office  de 
professeur,  en  lui  enseignant  ce  qu'il  importe  à  un 
enfant  de  savoir;  c'est  uniquement  pour  le  mettre  sur 
la  voie  des  découvertes  qu'il  doit  faire  lui-même  dans 
l'ample  sein  de  la  nature;  c'est  pour  disposer,  pour 
combiner  artificiellement  et  laborieusement  ces  scènes 
compliquées  qui  sont  destinées  à  remplacer  les  leçons 
de  l'éducation  ordinaire.  Telle  est,  par  exemple,  la 
scène  du  bateleur  :  Emile  doit  y  recueillir  à  la  fois  des 
notions  de  physique  et  de  morale.  Telle  encore  la  con- 
versation avec  le  jardinier  Robert,  qui  lui  révèle  l'idée 
de  propriété.  Le  précepteur  n'e^t  plus  un  maître,  c'est 
un  machiniste.  La  véritable  éducatrice,  c'est  la  nature, 
mais  la  nature  préparée,  habilement  arrangée  pour 
servir  aux  fins  que  l'on  se  propose  d'atteindre.  Rous- 
seau n'admet  que  l'enseignement  des  choses  : 

«  Ne  donnez  à  votre  élève  aucune  espèce  de  leçon  verbale  :  il 
n'en  doit  recevoir  que  de  l'expérience.  » 

14. 
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«  La  plus  importante,  la  plus  utile  règle  de  toute  éducation^ 
^  u'est  pas  de  gagner  du  temps,  c'est  d'en  perdre.  » 

Le  précepteur  intdmen^ra  tout  au  plus  par  quelques 
paroles  timides  et  réservées,  pour  aider  l'enfant  à 
/nterpréter  les  leçons  de  la  nature  : 

«  Mettez  les  questions  à  sa  portée,  et  laissez-les-lui  résoudre 
Qu'il  ne  sache  rien  parce  que  vous  le  lui  aurez  dit,  mais  parce 
qu'il  l'aura  compris  lui-même. 

«  Pour  le  corps  comme  pour  l'esprit  il  faut  laisser  l'enfant  à 
lui-même. 

«  Qu'il  coure,  qu'il  s'ébatte,  qu'il  tombe  cent  fois  le  jour  : 
tant  mieux,  il  en  apprendra  plus  tôt  à  se  relever.  Le  bien-êtte  de 
'a  liberté  rachète  beaucoup  de  blessures.  • 

Dans  son  horreur  pour  ce  qu'il  appelle  «  la  manie 
enseignante  et  pédantesque,  »  Rousseau  va  jusqu'à 
proscrire  l'éducation  des  habitudes  : 

«  La  seule  habitude  qu'on  doit  laisser  prendre  à  l'enfant  est 
de  n'en  contracter  aucune.  » 


L'enfant  a  droit  au  bonheur.   —  Rousseau  n'a 

cessé  de  demander  qu'on  respectât  l'enfance  dans  l'en- 
fant, que  Ton  tînt  compte  de  ses  goûts  et  de  ses  apti- 
tudes. Avec  quelle  éloquence  il  réclame  pour  lui  le  droit 
d'être  heureux! 

«  Aimei  l'eafancs  :  favorisez  ses  jeux,  ses  plaisirs,  son  aimable 
Instinct.  Qui  de  vous  n'a  pas  regretté  quelquefois  cet  âge  où  le 
rire  est  toujours  t^ur  les  lèvres,  et  où  l'àme  est  toujours  en 
paix  ?  Pourquoi  voulez- vous  ôter  à  ces  petits  innocents  la 
jouissance  d'un  temps  si  court  qui  leur  échappe,  et  d'un  bien 
éi  précieux  dont  ils  ne  sauraient  abuser?  Pourquoi  voulez-vous 
remplir  d'amertume  et  de  douleurs  ces  premiers  ans  si  rapides, 
qui  ne  reviendront  pas  plus  pour  eux  qu'ils  ne  peuvent  revenir 
pour  vous?  Pères,  savez-vous  le  moment  où  la  mort  attend  vos 
eufanus  ?  Ne  /ous  préparez  pas  des  regrets  en  leur  ôtant  le  peu 
d'instants  que  la  nature  leur  donne  :  aussitôt  qu'ils  peuvent 
sentir  le  plaisir  d'être,  faites  qu'ils  en  jouissent,  faites  qu'à 
quelque  heure  que  Dieu  les  appelle,  ils  ne  ip'^">'^nt  point  saos 
•Toir  Rùût*'  la  vie.  » 
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Proscription  des  exercices  intellectuels.  — 
Tous  les  exercices  intellectuels  ordinairement  employés^ 
Rousseau  les  écarte  de  l'édacation  d'Emile.  L'histoire. 
il  la  proscrit,  sous  prétexte  qu'Emile  ne  peut  com- 
prendre les  relations  des  événements.  Il  prend  comme 
exemple  la  méprise  d'un  enfant  à  qui  on  avait  raconté 
l'anecdote  d'Alexandre  et  de  son  médecin  : 

«  Je  trouvais  qu'il  admirait  plu«  que  personne  le  courage  si 
▼anté  d'Alexandre  :  mais  savez-vous  où  il  voyait  ce  courage  î 
Uuiquemeat  dans  le  fait  d'avaler  un  breuvage  de  mauvais  goût.  » 

et  Rousseau  conclut  de  là  que  I  enfant  n'a  pas  l'esprit 
assez  ouvert  pour  comprendre  l'histoire,  et  qu'on  ne 
doit  pas  la  lui  enseigner.  Le  paradoxe  est  évident, 
Faut-il,  parce  que  Emile  est  exposé  à  se  tromper  parfois 
en  jugeant,  lui  interdire  tout  jugement?  Rousseau 
n'admet  pas  non  plus  l'étude  des  langues;  jusqu'à 
douze  ans,  Emile  ne  saura  qu'une  langue,  parce  que, 
jusqu'alors  incapable  de  juger  et  de  comprendre,  il 
ne  peut  faire  la  comparaison  entre  les  autres  langues 
etsalan^uematernelle.  Plus  tard,  de  douze  à  quinze  ans^ 
Rousseau  trouvera  d'autres  raisons  pour  exclure  encore 
Tétude  des  langues  anciennes.  Et  ce  n'est  pas  seule- 
ment l'histoire  et  les  langues,  c'est  la  littérature  entière 
que  Rousseau  interdit  à  Emile.  Aucun  livre  ne  sera 
mis  entre  ses  mains,  pas  même  les  Fables  de  La  Fon- 
taine. On  sait  avec  quel  parti  pris  Rousseau  critique 
«  le  Corbeau  et  le  Renard.  » 

Education  des  sens.  —  La  grande  préoccupation 
de  Rousseau,  c'est  d'exercer  et  de  développer  les  sens 
de  son  élève.  Toute  la  théorie  des  leçons  de  choses,  et 
même  toutes  les  exagérations  de  ce  qu'on  appelle  au- 
jourd'hui la  méthode  intuitive,  sont  en  germe  dan» 
V Emile  : 

«  Les  premières  facultés  qui  se  forment  et  se  perfectionnent 
en  nous  sont  les  sens.  Ce  sont  donc  les  premières  qu'il  faudrait 
eultiver:  ce  sont  les  seules  qu'on  oublie  ou  celles  qu'on  néglige 
\»  pins.  » 
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Rousseau  ne  considère  pas  les  sens  comme  tom 
formés  par  la  nature  :  il  cherche  précisément  les  moyens 
de  les  former,  de  les  perfectionner  par  l'éducation  : 

«  Exercer  les  sens,  c'est  apprendre,  pour  ainsi  dire,  à  sentir, 
car  nous  ne  savons  ni  toucher,  ni  voir,  ni  entendre  que  comni« 
nous  avons  appris.  >• 

Seulement  Rousseau  a  le  tort  de  tout  sacrifier  à  cette 
éducation  sensible.  Il  critique  avec  vivacité  la  maxime 
favorite  de  Locke:  «  Il  faut  raisonner  avec  les  enfants.  » 
Rousseau  retarde  l'éducation  du  jugement  et  du  rai- 
feontiement,  et  déclare  «  qu'il  aimerait  autant  exiger 
qu'un  enfant  eût  cinq  pieds  de  hauteur  que  du  juge- 
ment à  huit  ans.  » 

Le  troisième  livre  de  PÉmile.  —  De  douze  à 
quinze  ans  s'étend  la  période  que  Rousseau  a  consacrée 
à  l'étude  et  au  développement  intellectuel  proprement 
dit.  11  faut  que  le  robuste  animal,  «  le  chevreuil  »  qui 
s'appelle  Emile,  après  douze  années  d'éducation  néga- 
tive et  temporisante,  devienne  en  trois  ans  une  intelli- 
gence éclairée.  D'abord  l'espace  est  court,  et  Rousseau 
ménage  à  l'instruction  le  temps  d'une  main  avare.  De 
plus  Emile  est  bien  mal  préparé  aux  études 'rapides  qui 
vont  lui  être  imposées.  N'ayant  pas  pris  dans  ses  pre- 
mières années  l'habitude  de  penser,  ayant  vécu  d'une 
vie  toute  physique,  il  aura  bien  de  la  peine  à  dégourdir 
en  quelques  mois  ses  facultés  intellectuelles. 

Mais,  sans  insister  sur  les  conditions  fâcheuses  de 
l'éducation  intellectuelle  d'Emile,  voyons  en  quoi  elle 
consistera. 

Choix  dans  les  choses  à  enseigner.  —  Le  prin- 
cipe qui  guide  Rousseau  dans  le  choix  des  études 
d'Emile  n'est  autre  que  le  principe  de  l'utilité  : 

«  Il  y  a  un  chois  dans  les  choses  qu'on  doit  enseigner,  ainei 
que  dans  le  temps  propre  à  les  apprendre.  Des  connaissancei 
(pli  sont  à.  notre  portée,  les  unes  sont  fausses,  les  autres  sont 
niitiV^s,  los  autres  eervent  à  nourrir  lorgneil  de  celui  qui  les  a. 
Le  petit  nombre  de  celles  qui  contribuent  réellement  à.  notr« 
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Men-étre  est  seul  digne  des  recherches  d'un  homme  sage,  et 
par  conséquent  d'un  enfant  qu'on  veut  rendre  tel.  11  ne  s'agit 
point  de  savoir  ce  qui  est,  mais  seulement  ce  qui  est  utile.  » 

Rousseau  et  Pabbé  de  Saint-Pierre.  —  Parmi 

les  pédagogues,  les  uns  veulent  tout  enseigner;  les  au- 
tres demandent  à  choisir,  à  ne  retenir  que  le  nécessaire. 
A  la  première  tendance  appartient  l'abbé  de  Saint- 
Pierre,  qui  veut  que  l'écolier  apprenne  tout  au  col- 
lège :  un  peu  de  médecine  vers  sept  ou  huit  ans  ;  et 
dans  les  autres  classes,  l'arithmétique  et  le  blason,  la 
jurisprudence,  l'allemand,  l'italien,  la  danse,  la  décla- 
mation, la  politique,  la  morale,  l'astronomie,  l'ana- 
tomie,  la  chimie,  sans  compter  le  dessin  et  le  violon,  et 
ringt  autres  choses  encore.  Rousseau  est  plus  sage  :  il 
s'eiïraye  d'une  telle  accumulation,  d'un  tel  encombre- 
ment d'étude-?,  mais  c'est  pour  céder  avec  excès  è  la 
tendance  opposée  et  restreindre  outre  mesure  la  liste  dei 
études  nécessaires. 

Études  d'Emile.  —  Voici  en  effet  à  quoi  se  bornent 
les  études  d'Emile  :  d'abord  les  sciences  physiques,  et, 
au  premier  rang,  l'astronomie,  puis  la  géographie,  la 
géographie  sans  cartes  et  par  voyages  : 

«  Vous  allez  chercher  des  globes,  des  sphères,  des  cartes  : 
que  de  machines  I  Pourquoi  toutes  ces  représentations  ?  Que  n« 
commencez-vous  à  lui  montrer  l'objet  lui-même!  » 

Ici  comme  ailleurs  Rousseau  préfère  ce  qui  vaudrai 
mieux,  mais  qui  est  impossible,  à  ce  qui  vaut  moini 
sans  doute,  mais  qui  seul  est  praticable. 

Rousseau  ne  veut  pas  d'ailleurs  que  son  élève,  comme 
l'élève  de  Rabelais,  devienne  un  «  abîme  de  science  ». 

«  Quand  je  vois  un  homme,  épris  de  l'amour  des  connais- 
sances, se  laisser  8éd%jire  à  leur  charme  et  courii  de  l'une  à 
autre  sans  savoir  s'arrêter,  je  crois  voir  un  eufaut  sur  le  rivag* 
amassant  des  coquilles,  commençant  par  s'en  charger,  puis,  tenté 
par  celles  qu'il  voit  encore,  en  rejeter,  en  reprendre,  jusqu'à  ce 
que,  accahlé  de  leur  multitude  ci  ne  sachant  plus  que  choisir,!} 
finisse  par  tout  rejeter  el  rninin'np.  h  v'ulft.  « 
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De  la  grammaire,  des  langues  anciennes,  ïi  n'est  pas 
question  dans  le  plan  d*étndes  d'Emile.  Ce  qui  est  plus 
grave  encore,  c'est  que  l'histoire  est  proscrite.  Cette 
interdiction  des  études  historiques  est^  d'ailleurs  con- 
forme au  système  :  Rousseau  a  placé  Emile  à  la  cam- 
oa.îjne;  il  Ta  fait  orphelin  pour  le  mieux  isoler.  Lui 
apprendre  l'histoire,  ce  serait  le  replonger  dans  une 
gof'if^té  maudite. 

Pas  de  livres,  sauf  Robinson  Crusoé.  -  Une  des 
conséquences  de  l'éducatioi^  naturelle  et  négative,  c'est 
la  suppression  des  livres.  Toujours  en  dehors  de  la 
mesure,  Rousseau  ne  se  contente  pas  de  critiquer  Tabus 
des  livres  :  il  veut  que  jusqu'à  quinze  ans  Emile  ne 
sache  pas  ce  que  c'est  qu  un  livre  : 

«  Je  hais  les  livres,  s'écrie-t-il  ;  ils  n'apprennent  qa'k  parler 
de  ce  qu'on  ne  sait  pas.  » 

Outre  que  cet  emporte  lient  est  passablement  ridicule 
chez  un  écrivain  de  profession,  il  est  évident  que  Rous- 
seau divague  quand  il  condamne  l'emploi  des  livres 
dans  l'instruction. 

Un  livre  cependant,  un  seul  livre,  a  trouvé  grâce 
dexdini  \m.  Bobinson  Crusoé  composera  pendant  long- 
temps à  lui  seul  toute  la  bibliothèque  d'Emile.  On  com- 
prend sans  peine  la  complaisance  de  Rousseau  pour  un 
ouvrage  qui,  sous  forme  de  roman,  est,  comme  VÉmih, 
un  traité  d'éducation  naturelle.  Emile  et  Robinson  ont 
l'un  avec  l'autre  de  grandes  ressemblances,  puisqu'ils 
se  suffisent  à  eux-mêmes  et  se  passent  de  la  société. 

Excellents  préceptes  de  métlioda.  —  Du  moins, 
dans  la  méthode  générale  qu'il  recommande,  Rousseau 
prend  sa  revanche  des  erreurs  de   son  plan  d'étude. 

«  Ne  tenez  point  â  l'enfant  des  discours  qu'il  ne  peut  enten- 
dre. Point  de  descriptions,  poiut  d'éloquence,  point  de  figures... 
Contentez-vous  de  lui  présenter  à  propos  les  objets...  Trans- 
formons nos  sensations  en  idées,  mais  ne  sautons  pas  tout  d'un 
coup  des  objets  sensibles  aux  objets  intellectuels...  Procédon» 
toujours  lentement  d'idée  sensible  en  idée  sensible.  En  générai» 
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ne  substituons  jamais  le  signe  à  la  chose  que  quand  il  noue  e«« 
Impossible  de  la  montrer.  » 

«  Je  n'aime  point  les  explications  et  discours  Les  chosegî  les 
^oses  l  je  ne  répéterai  jamais  assez  que  nous  donnons  trop  de 
pouvoir  aux  mot<5  :  avec  notre  éducation  babillarde  nous  ne 
faisons  que  des  babillards.  » 

Mais  il  faudrait  tout  citer  :  presque  tous  les  conseils 
de  Rousseau,  en  fait  de  méthode,  contiennent  une  part 
de  vérité,  et  n'ont  besoin  que  d'être  atténués  pour  de- 
venir excellents. 

Mobiles  d'action  exclusifs.  —  Une  grosse 
question,  c'est  de  savoir  à  quel  mobile  l'éducation 
s'adressera  chez  Tenfant.  Ici  encore  Rousseau  est  exclu- 
fif  et  absolu.  Jusqu'à  douze  ans.  Emile  aura  été  dirigé 
par  la  nécessité.  Il  aura  été  mis  dans  la  dépendance 
des  choses,  non  dans  celle  des  hommes.  C'est  par  le 
possible  et  l'impossible  qu'on  l'aura  conduit,  en  le 
traitant,  non  comme  un  être  sensible  et  intelligent, 
mais  comme  une  force  de  la  nature  à  laquelle  on  oppose 
d'autres  forces.  A  douze  ans  seulement,  il  faut  changer 
de  système.  Emile  a  acquis  quelque  jugement.  C'est 
sur  un  motif  intellectuel  qu'on  devra  maintenant 
compter  pour  régler  sa  conduite.  Ce  motif,  c'est  l'utile. 
Il  ne  peut  être  question  de  l'émulation  dans  une  édu- 
cation solitaire.  A  quinze  ans  enfin,  il  sera  possible 
de  s'adresser  au  cœur,  an  sentiment,  et  de  recom- 
mander au  jeune  homme  les  actes  qu'on  lui  propose, 
non  plus  comme  nécessaires  ou  utile-,  mais  comme 
nobles,  bons  et  généreux.  L'erreur  de  Housseau  est  de 
découper  la  vie  de  l'homme  jusqu'à  vingt  ans  en  trois 
parties  bien  tranchées,  en  trois  moments  subordonnés 
chacun  à  une  seule  règle  d'action.  La  vérité  est  qu'à 
tout  âge  il  faut  faire  appel  à  tous  les  motifs  qui  agis- 
sent sur  notre  volonté,  qu'à  tout  âge  la^  nécessité, 
l'intérêt,  le  sentiment  et  enfin  l'idée  du  devoir,  idée 
trop  oubliée  ^r  Rousseau,  comme  tout  ce  qui  dérive 
de  la  raison,  peuvent  efficacement  intervenir,  à  des 
iegrés  divers,  ûëms  l'éduc^tiGis  de  ThoioEise. 
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Emile  apprend  un  métier.  —  Emile  à  quinze  ans 
ne  connaîtra  rien  de  l'histoire,  rien  de  l'humanité,  rien 
de  l'art  et  de  la  littérature,  rien  de  Dieu  ;  mais  il  saura 
on  métier,  un  métier  manuel.  Par  là,  il  se  mettra  d'a- 
vance à  l'abri  du  besoin,  au  cas  où  une  révolution  Im 
enlèverait  sa  fortune  : 

«  Nous  approchons,  dit  Roasseau  avec  une  étonnante  perspi- 
cacité, du  siècle  des  révolutions.  Qui  peut  vous  répondre  de  c-r 
que  vous  deviendrez  alors?  Je  tiens  pour  impossible  que  le» 
fraudes  monarchies  de  lEurope  aient  encore  longtemps  a 
durer  :  touies  ont  brillé,  et  tout  État  qui  brille  est  sur  son 
déclin.  • 

Nous  avons  vu  ailleurs,  en  étudiant  des  idées  ana- 
logues chez  Locke,  pour  quels  autres  motifs  Rousseau 
faisait  d'Emile  un  apprenti  nienuisier  ou  charpentier. 

Emile  à  quinze  ans.  —  Rousseau  se  complaît  dans 
la  contemplation  de  son  œuvre,  et  de  temps  en  lem[)-^ 
il  s'arrête  dans  ses  analyses  et  ses  déductions  pour  tn- 
cer  le  portrait  de  son  élève.  Voici  comment  il  se  le 
représente  à  quinze  ans  : 

Émile  a  peu  de  connaissances,  mais  ceues  qu  il  a  sont  vén 
tablement  siennes  ;  il  ne  sait  rien  à  demi.  Dans  le  petit  nombre 
des  choses  qu'il  sait,  et  qu'il  sait  bien,  la  plus  importante  est 
qu'il  y  en  a  beaucoup  quil  ignore  et  qu'il  peut  savoir  un  jour, 
beaucoup  plus  que  d'autres  hommes  savent  et  qu'il  ne  saura  de 
ta  vie,  ei  une  infinité  d'autres  qu'aucun  homme  ne  saura  jamais. 
Il  a  un  esprit  universel,  non  par  les  lumières,  mais  par  la 
faculté  d'en  acquérir;  un  esprit  ouvert,  intelligent,  prêt  à  tout, 
et,  comme  dit  Alontaigne,  sinon  instruit,  du  moins  instruisable. 
II  me  suffît  qu'il  sache  trouver  l'a  quoi  bon  sur  tout  ce  qu'il  fait, 
et  le  pourquoi  sur  tout  ce  qu'il  croit.  Encore  une  fois,  mou 
objet  n'est  point  de  lui  donner  la  science,  mais  de  lui  appren- 
dre à  l'acquérir  au  besoin,  de  la  lui  faire  estimer  exactement 
ce  qu'elle  vaut,  et  de  lui  faire  aimer  la  vérité  par-dessus  tout. 
Avec  cette  méthode  on  avance  peu,  mais  on  ne  fait  jamoiô  un 
pas  inutile,  ei  l'on  n'est  point  forcé  de  rétrograder.  » 

Tout  cela  est  bien:  mais  il  faut  ajouter  qu'Emile  a 
des  défauts  aussi,  de  grands  défauts.  Pour  n'en  citer 
qu'un/celui  qui    domine  tous  les  autres,    il  ne  voit  les 
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«noses  qu'au  point  de  vue  de  l'utililé,  et  il  n'hésiterait 
point,  par  exemple,  «  à  donner  l'Académie  des  scienceè 
pour  la  moindre  pâtisserie.  » 

Éducation  de  la  sensibilité.  —  Il  est  vrai  que 
Rousseau  va  se  décider  enfin  à  faire  d'Emile  un  être 
aimant  et  raisonnable-.  «  Nous  avons,  dit-il,  formé  son 
corps,  ses  sens,  son  jugement  :  reste  à  faire  le  cœur,  a 
Rousseau,  qui  procède  comme  un  magicien  ,  par  coups 
de  baguette  et  opérations  merveilleuses,  se  flatte  que  du 
jour  au  lendemain  Emile  va  devenir  le  plus  tendre,  le 
plus  moral  et  le  plus  religieux  des  hommes. 

Le  quatrième  livre  de  l'Emile.  —  Le  développe- 
ment des  sentiments  aflectueux,  la  culture  du  sentiment 
moral  et  celle  du  sentiment  religieux,  tel  est  le  triple 
Bujet  du  quatrième  livre  :  questions  vastes  et  élevées  qui 
8e  prêtent  à  l'éloquence,  de  sorte  que  le  quatrième 
livre  de  V Emile  est  peut-ètie  le  plus  brillant  de  tout 
''ouvrage. 

Genèse  des  sentiments  affectueux.  — Ici  Rous- 
seau est  tout  à  fait  dans  la  chimère.  Emile,  qui  vif 
dans  l'isolement,  qui  n'a  ni  famille,  ni  amis,  ni  cama- 
rades, est  condamné  nécessairement  à  l'égoïsme,  et 
tout  ce  que  fera  Rousseau  pour  réchauffer  son  cœur 
sera  bien  inutile.  Voulons-nous  former  les  sentiments 
tendres,  affectueux?  Commençons  par  placer  l'enfant 
dans  le  miheu  familial  ou  social,  qui  seul  peut  donner 
à  ses  affections  l'occasion  de  se  développer.  Rousseau 
laisse  pendant  quinze  ans  le  vide  se  faire  dans  le  cœur 
d'Emile.  Quelle  illusion  de  croire  qu'il  pourra  le  rem- 
ç>lirtout  d'un  coup  !  Quand  on  supprime  la  mère  dans  l'é- 
ducation d'un  enfant,  tous  les  moyens  qu'on  peut  ima- 
giner pour  susciter  dans  son  âme  les  sentiments  doux 
€t  tendres  ne  sont  que  des  palliatifs.  Rousseau  a  eu  le 
tort  de  croire  qu'on  pouvait  enseigner  à  aimer,  comme 
on  enseigne  à  lire  ou  à  écrire,  et  qu'on  donnerait  à 
Emile  des  leçons  de  sentiment,  comme  on  lui  donne 
des  leçons  de  géométrie. 

Éducation  morale.  —  Rousseau  mériterait  Qavan 
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tage  d*ôtre  suivi,  quand  il  demande  que  les  notions 
morales  du  bien  et  du  mal  aient  leurs  premiers  germes 
dans  les  sentiments  de  sympathie,  de  bienveillance 
sociale,  à  supposer  qu'il  pût  dans  son  système  inspi- 
rer de  tels  sentiments  à  Emile. 

t  Nou8  entrons,  enfin,  dans  l'ordre  moral,  dit-il.  Si  c'en  était 
ici  le  lieu,  ie  montrerais  comment  des  premiers  mouvements 
du  cœur  sélèvent  les  premières  voix  de  la  conscience,  et  corn- 
aient des  sentiments  d'amour  et  de  haine  naissent  les  première» 
Dotiorw  de  bien  et  de  mal.  Je  ferais  voir  que  justice  et  bonté  ne 
sont  pas  seulement  des  mots  abstraits,  conçus  par  l'entende- 
ment, mais  de  véritables  allections  de  l'àme  éclairée  par  U 
raison.  •< 

Oui,  qu'on  achemine  peu  à  peu  l'enfant  vers  la  sévère 
morale  rationnelle,  en  le  faisant  passer  par  les  douces 
émotions  du  cœur,  rien  de  mieux  :  mais  à  une  condition, 
c'est  qu'on  ne  s'arrêtera  pas  en  route,  et  qu'aux  vagues 
inspirations  de  la  sensibilité  on  fera  succéder  les  pres- 
criptions précises  de  la  raison.  Or,  Rousseau,  on  le  sait, 
n'a  jamais  voulu  admettre  que  la  vertu  fût  autre  chose 
que  l'affaire  du  cœur  :  sa  morale  est  une  morale  toute 
sentimentale. 

Éducation  religieuse.  —  On  sait  les  raisons  qui 
ont  déterminé  Rousseau  à  retarder  jusqu'à  la  seizième 
ou  dix-huitième  année  la  révélation  de  la  rehgion.  C'est 
que  l'enfant,  avec  son  imagination  sensible,  est  néces- 
sairement idolâtre.  Si  on  lui  parle  de  Dieu,  il  ne  peut 
eu  avoir  qu'une  idée  superstitieuse.  «  Or,  dit  énergi- 
quement  Rousseau,  quand  une  fois  l'imagination  a  vu 
Dieu,  il  est  bien  rare  que  l'entendement  le  conçoive.  » 
En  d'autres  termes,  une  fois  plongé  dans  la  superstition, 
l'esprit  de  l'enfant  ne  peut  s'en  dégager.  Jl  faut  donc 
attendre,  dans  l'intérêt  même  de  la  rehgion,  qu'il  ait  la 
raison  assez  mûre,  là  pensée  assez  forte,  pour  saisir 
dans  sa  vérité,  débarrassée  de  tout  voile  sensible,  l'idée 
de  Dieu  dont  on  lui  annonce  pour  la  première  fois 
Vexistence. 

il  est  diflicile  de  donner  raison  à  Rousseau.  D'abord 
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n'est-il  pas  à  craindre  que  l'enfant,  s*il  s  est  passé  de 
Dieu  jusqu'à  dix-huit  ans,  ne  trouve  tout  natureJ  de  s'en 
pas.^er  encore,  qu'il  ne  raisonne  et  ne  discute  â  perte 
de  vue  avec  son  maître,  qu'il  ne  doute  au  lieu  de  croire? 
Et  s'il  se  laisse  gagner,  du  moins  n'est-il  pas-'évident 
que  l'idée  religieuse,  tardivement  inculquée,  n'aura  pas 
dans  son  esprit  de  profondes  racines ?D  autre  part,  l'en- 
fant, avec  sa  curiosité  instinctive,  attendra-t-ii  la  dix- 
huitième  année,  pour  se  demander  quelle  est  la  cause 
de  l'univers?  Ne  se  fera-t-il  pas  un  Dieu  à  sa  manière? 

«  On  a  pu  lire,  il  y  a  quelques  années,  dit  Villemain,  le  récit 
ou  plutôt  la  confession  psychologique  d'un  écrivain  (M.  Sentenis), 
d'un  philosophe  allemand,  que  son  père  avait  soumis  à  l'épreuve 
conseillée  par  l'auteur  d'Emile.  Resté  seul  par  la  perte  d'une 
femme  tendrement  aimée,  ce  père,  homme  savaut  et  con- 
templatif, avait  conduit  dans  une  campagne  écartée  son  fil? 
en  bas  âge  ;  et  là,  ne  lui  laissant  de  commuaication  avec  per- 
sonne, il  avait  cultivé  lintelligence  de  entaut  par  le  speclacle 
des  objets  n8*urels  placés  près  de  lui,  et  par  l'étude  des  langues, 
presque  sans  livres,  et  en  J^  séquestrant  avec  soin  de  toute 
idée  de  Dieu.  L'enfant  avait  atteint  sa  dixième  aunée  sans  avoir 
lu  ni  entendu  prononcer  ce  grand  nom.  Mais  alors  son  esprit 
trouva  ce  qu'on  lui  refusait.  Le  soleil  qu'il  voyait  se  lever 
chaque  matin  lui  parut  le  bienfaiteur  tout-puissant,  dont  il 
sentait  le  besoin.  Bientôt  il  prit  l'habitude  d'aller  dès  l'aurore 
au  jardin  rendre  hommage  à  ce  dieu  qu'il  s'était  fait.  Sou  père 
le  surprit  un  jour,  et  lui  montra  sud  erreur  en  lui  appreuan* 
que  toutes  les  étoiles  fixes  sont  autan;  de  soleils  répandus  dans 
l'espace.  Mais  tel  fut  alors  le  mécompte  et  la  tristesse  de  l'en- 
fant privé  de  son  culte,  que  le  père  vaincu  finit  par  lui  avouer 
qu'il  existait  an  Dieu,  créateur  du  ciel  e   de  la  terre  (.1).  » 

La  Profession  de  foi  du  vicaire  savoyard.  — 
Rousseau  a  du  moins  fait  eflorl  pour  réparer,  par  un 
magnifique  langage  el  par  une  chaleureuse  démons- 
tration de  l'ex'istence  de  Dieu,  le  retard  qu'il  a  sponta- 
nément imposé  à  son  élève. 

La  Profession  de  foi  du  vicaire  savoyard  est  un 
bloquent  catéchisme  de  religion  naturelle,  l'expres- 
Bion   convaincue  d'un  déisme  sincère  et  profond.  La 

(1)  Rapport  de  Villemain  sur  l'ouvrage  du  P.  Girard  '1844), 
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religion  de  la  nature  est  la  seule  évidemment  qui, 
dans  le  système  de  Rousseau,  puisse  et  doive  être  en- 
seignée à  1  enfant,  puisque  l'enfant  est  précisément 
l'élève  delà  nature.  Si  Emile  veut  aller  au  delà,  s'il  lui 
faut  une  religion  positive,  ce  sera  à  lui  de  la  choisir. 

Sophie  et  Téducation  des  femmes.  —  La  partie 
la  plus  faible  de  Y  Emile  est  celle  qui  traite  de  l'éduca- 
tion de  la  femme.  Ce  n'est  pas  seulement  parceque  Rous- 
seau, chavirant  décidément  dans  le  roman,  promène 
Emile  et  sa  compagne  dans  des  aventures  bizarres  et 
extraordinaires  :  c'est  surtout  parce  qu'il  méconnaît  la 
dignité  propre  de  la  femme.  Sophie,  la  femme  parfaite, 
n'est  élevée  que  pour  faire  le  bonheur  d'Emile.  Son 
éducation  est  toute  relative  à  sa  destinée  d'épouse  : 

«  Toute  l'éducation  des  femmes  doit  être  relative  aux  homme». 
Leur  plaire,  leur  être  utilas,  se  faire  aimer  et  honorer  d'eux, 
les  élever  jeunes,  les  soigner  grands,  les  conseiller,  les  consoler, 
leur  rendre  la  vie  agréable  et  douce,  voilà  les  devoirs  des 
femmes  dans  tous  les  temps.  » 

«  Sophie,  dit  M.  Gréard,  n'a  que  des  vertus  de  second 
ordre,  des.vertus  d'éducation  conjugale.  On  a  dit  que 
le  mariage  était  une  seconde  naissance  pour  l'homme, 
qu'il  relève  ou  abaisse,  selon  le  choix  qu'il  fait.  Pour  la 
femme,  dans  la  théorie  de  Rousseau,  c'est  le  véritable 
avènement  à  la  vie.  Suivant  la  formule  expressive  de 
Michelet,  qui,  d'un  mot,  résume  merveilleusement  la 
doctrine,  mais  en  y  attachant  un  sens  qui  la  poétise, 
«  le  mari  crée  la  femme.  »  Sophie  jusqu'à  son  mariage 
n'a  pas  existé.  Elle  n'a  rien  appris,  rien  lu  v  qu'un  Ba- 
rème et  un  Télémaque,  qui  lui  sont  tombés  par  hasard 
dans  les  mains.  »  Elle  a  été  d'ailleurs  bien  prévenue  : 
«  Toute  fille  lettrée  restera  fille,  lorsque  les  hommes 
seront  sensés.  »  C'est  Emile  ^eul  qui  doit  l'instruire,  et 
qui  l'instruira,  qui  la  façonnera  à  son  image,  confor- 
mément à  son  propre  intérêt.  Tandis  qu'il  n'a  reçu  lui- 
même  que  dans  son  adolescence  les  premiers  principes 
du  sentiment  religieux,  Sophie  a  dû  en  être  péaétrét 
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dès  l'enfance  pour  prendre  de  bonne  heure  le  pli  de  la 
soumission.  II  commande,  et  elle  obéit  :  la  première 
vertu  de  la  femme  est  la  douceur.  Si  pendant  sa  jeu- 
nesse elle  a  librement  fréquenté  les  festins,  les  jeux,, 
les  bals,  le  théâtre,  ce  n'est  pas  tant  pour  être  initiée 
aux  vains  plaisirs  du  monde,  sous  la  tutelle  d'une 
mère  vigilante,  que  pour  appartenir  davantage,  une 
fois  mariée,  à  son  foyer  et  à  son  époux.  Elle  n'est  rien 
qu'à  côté  de  -lui,  au-dessous  de  lui,  par  lui.  Étrange  et 
brutal  paradoxe,  que  Rousseau,  il  est  vrai,  corrige  et 
répare,  à  tout  instant,  dans  le  détail,  par  les  plus  heu- 
reuses et  les  plus  charmantes  inconséquences.  » 

Sophie  en  définitive  est  une  personne  incomplète, 
que  Rousseau  ne  songe  pas  assez  à  élever  pour  elle- 
même. 

Dans  son  existence  subordonnée  et  inférieure,  les  soin» 
du  ménage  tiennent  la  plu?  grande  plac*»'.  Elle  taille, 
elle  coud  elle-même  ses  robes  : 

«  Ce  que  Sophie  sait  le  mieux,  ce  qu'on  lui  fait  apprendre  avec 
le  plus  de  soin,  ce  sont  les  travaux  àe  son  sexe.  Il  n'y  a  pas^ 
d'ouvrage  à  l'aiguille  qu'elle  ne  sache  faire.  > 

Mais  il  ne  lui  est  pas  défendu,  il  lui  est  même  re- 
commandé, de  mettre  une  certaine  coquetterie  dans  se» 
travaux  : 

«  L'ouvrage  qu'elle  aime  le  mieux  est  la  dentelle,  parc«  qu'il 
n'y  en  a  pas  un  qui  donne  une  attitude  plus  agréable,  et  cil  le» 
doigts  s'exercent  avec  plus  de  grâce  et  de  légèreté.  » 

Elle  pousse  un  peu  Ldin  la  délicatesse  : 

«  Elle  n'airae  pas  la  cuisine  :  le  détail  en  a  quelque  chose 
qui  la  dégoûte.  Elle  laisserait  plutôt  aller  tout  le  dîner  par  le  feu 
que  de  tacher  sa  manchette 

La  bonne  ména?ère  que  voilà  !0n  sent  qu'il  s'agit  ici 
d'un  personnage  du  roman,  qui  n'a  pas  besoin  'je  dîner. 
Sophie  n'eût  pas  été  bien  reçue  à  Saint -Gyr,  où  ma- 
dame de  Maintenon  gourmandait  si  fort  les  filles  trop 
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délicates,  qui  «  craignent  là  fumée,  la  poussière,  les 
puanteurs,  jusqu'à  en  faire  des  plaintes  et  des  gri- 
maces, commesi  tout  était  perdu.  » 

Jugement  général.  —  Il  faut,  pour  juger  équita- 
Dlement  ï Emile,  écarter  les  impressions  que  laisse  la 
lecture  des  dernières  pages.  11  faut  considérer  dans 
son  ensemble,  et  sans  tenir  compte  des  détails,  cette 
œuvre  malgré  tout  admirable  et  profonde.  L'analyse  lui 
est  nuisible  :  il  faut  lire  V Emile  tout  entier  pour  l'estimer 
son  prix.  En  le  lisant,  en  effet,  on  s'échauffe  au  contact 
de  la  passion  que  Rousseau  apporte  dans  tout  ce  qu'il 
écrit  ;  on  pardunnt;  aux  erreurs  et  aux  chimères,  à 
raison  des  grands  sentiments  et  des  grandes  vérités 
que  l'on  rencontre  à  chaque  pas.  Il  faut  aussi  tenir 
compte  du  temps  oii  vivait  Rousseau,  et  des  conditions 
dans  lesquelles  il  écrivait.  Nous  n'en  doutons  pas,  écrit 
trente  ans  plus  tard,  à  l'aurore  de  la  Révolution,  pour 
un  peuple  libre  ou  qui  aspirait  à  l'être,  V Emile  eût  été 
tout  dilferunt  de  ce  qu'il  est.  Travaillant  pour  une  so- 
ciété républicaine  ou  qui  voulait  le  devenir,  Rousseau 
ue  se  serait  plus  jeté,  en  haine  de  la  réalité,  dans  les 
rhimères  d'une  éducation  particulariste  et  d'exception. 
On  peut  juger  de  ce  qu'il  eût  fait  comme  législateur  de 
linslruction  publique  au  temps  de  la  Révolution,  d'a- 
près ce  qu'il  a  écrit  dans  ses  Considérations  sur  le  gou- 
vernement de  la  Pologne  : 

«  L'éducation  nationale  n'appartient  qu'aux  peuples  libree... 
C'est  l'éducation  qui  doit  donner  aux  âmes  la  forme  nationale 
et  diriger  tellement  leurs  opinions  et  leurs  goûts,  qu'elles  soient 
patriotes  par  inclination,  par  passion,  par  nécessité,  *  —  noua 
voudrions  seulement  ajouter,  par  devoir.—  »  Un  enfant,  en 
ouvrant  les  yeux,  doit  voir  la  patrie  et  ne  plus  voir  qu'elle. 
Tout  vrai  républicain  suça  avec  le  lait  de  sa  mère  l'amoui  de 
fia  patrie,  c'est-à-dire  des  lois  et  de  la  liberté.  Cet  amour  fait 
toute  son  existence  :  il  ne  voit  que  la  patrie,  il  ne  vit  qiie  pour 
elle  ;  sitôt  qu'il  est  seul,  il  est  nul  ;  sitôt  qu'il  n'a  plus  de 
patrie,  il  n'est  plus...  Je  veux  qu'en  apprenant  à  lire,  un  Polo- 
oais  lise  des  choses  de  son  pays  ;  qu'à  dix  ans  il  en  connaisse 
toutes  les  productions,  à  douze  toutes  les  provinces,  tous  les 
chemins,  toutes  les  villes  ;  quà  quinze  il  en  sache  toute   l'hia- 
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tuire,  à  seize  toutes  les  lois  ;  qu'il  n'y  ait  pas  en  dans  toute  la 
rologne  uue  belle  action,  ni  un  homme  illustre,  dont  il  n'ait  la 
mémoire  et  le  cœur  pleins.  » 

Influence  de  l'Emile.  —  Ce  qui  prouve  mieux  que 
tout  commentaire  la  haute  portée  de  X Emile,  c'est  le 
succès  qu'il  obtint  ;  c'est  l'influence  qu'il  a  exercée,  en 
France  et  aussi  à  l'étranger,  c'est  le  retentissement  do 
rable  dont  témoignent  tant  d'ouvrages  destinés  soit  a  le 
contredire,  soit  à  le  corriger,  soit  à  l'approuver  et  à  en 
répandre  les  doctrines.  Pendant  les  vingt-cinq  années 
qui  suivirent  la  publication  de  V Emile,  il  parut  en  lan 
gue  française  deux  fois  plus  d'ouvrages  sur  l'éducation 
que  durant  les  soixante  premières  années  du   siècle 
Rousseau,  outre  tout  ce  qu'il  a  dit  par  lui-même  de 
juste  et  dû  neuf,  eut  le  mérite  de  remuer  les  esprits  et 
de  préparer  par  son  impulsion  la  riche  production  pé- 
dagogique de  ces  cent  dernières  années. 

Il  suffit,  pour  s'en  convaincre,  de  lire  ce  jugement  de 
Kant: 

«  La  première  impression  qu'un  lecteur  qui  ne  lit  point 
par  vanité  et  pour  perdre  le  temps  emporte  des  écrits  de 
j.-j.  Rousseau,  c'est  que  cet  écrivain  réunit  à  iioe  admirable  pé- 
nétration de  génie  une  inspiration  noble  et  une  àme  pleine  de 
sensibilité,  comme  cela  ne  s'est  jamais  reucoutré  chei  un  autre 
écrivain,  en  aucun  temps,  en  aucun  pays.  L'impression  qui  suit 
Immédiatement  celle-là,  c'est  celle  de  l'étonnement  causé  pai 
les  pensées  extraordinaires  et  paradoxales  qu'il  développe....  Je 
dois  lire  et  relire  Rousseau,  jusqu'à  ce  que  la  beauté  de  l'eipres- 
tion  ne  me  trouble  plus  :  c'est  alors  seulement  qoe  je  nuis 
disposer  oe  ma  raison  poar  le  juger,  • 


LEÇON  XIV 

CJSt  PHILOSOPHES  DU  DIX-HUITIÈ»IE  SIECLE.  CONDILLAC 
DIDEROT,  HELVÉTIUS  ET  RANT 

es  philosophes  du  dix -huitième  siècle.  —  Condillac  (1715-1780). 
Abus  de  l'esprit  philosophique.  —  Faut-il  raisonner  avec  le© 
enfants?—  Leçons  préliminaires.  —  Art  de  penser.  —  Autres- 
parties  dû  Cours  d'Études.  —  La  réflexion  personnelle,  -r-  Cri- 
tique de  l'excès  de  la  dévotion.  —  Diderot  (1713-1784).—  Ses 
œuvres  pédagogiques.  —  Ses  qualités  pédagogiques.  —  Nécessité 
de  l'instruction.  —  Idée  d'une  instruction  publique.  —  Cri- 
tique des  collèges  français.  —  Réformes  proposées.  —  Préférence 
pour  les  sciences.  —  Vues  incomplètes  sur  la  portée  de» 
lettres.  —  Opinion  de  Marmoutel.  —  Autres  nouveautés  du 
plan  de  Diderot.  —  Helvétius  (1710-1771).  —  Paradoxes  du 
Traité  de  tllomme.  —  Réfutation  d'Helvélius  par  Diderot.  — 
L'instruction  sécularisée.  —  Les  Encyclopédistes.  —  Kant 
1734-1804).  —  Haute  idée  de  l'éducation.  —  Optimisme 
psychologique.  —  Respect  de  la  liberté  de  l'enfant. —  Culture 
des  facultés.  —  Les  coûtes  interdits.  —  Diverses  espèces  dt* 
punitions.  —  Éducation  religieuse 


Les  philosophes  du  dix-huitième  siècle.  —  Si 
la  pédagogie  a  fait  des  progrès  considérables  au  dix- 
huitième  siècle,  elle  le  doit  en  grande  partie  aux  effortb 
des  philosophes  de  ce  temps-là.  Ce  ne  sont  plus  seu- 
lement les  hommes  d'école,  qui  se  préoccupent  de  l'é- 
ducation. Prescjue  tous  les  penseurs  illustres  du  dix- 
huitième  siècle  ont  abordé  ou  approfondi  ces  grandes 
questions.  Il  s'en  faut  qu'on  ait  épuisé  le  sujet,  quand  on 
a  étudié  Rousseau.  En  dehors  du  courant  pédagogique 
dont  V Emile  a  été  le  principe,  il  reste  à  suivre,  dans 
les  voies  originales  où  ils  marchent  isolés  et  indépen- 
dants, les  autres  thilosophes  de  cette  époque.  Quel» 
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ques  aperçus  nouveaux  et  quelques  vérités  définitive» 
émergent  au  milieu  de  leurs  erreurg  et  de  leurs  concep- 
tions systématiques. 

Condillac  (  17  j  5-1 780).— Psychologue  subtil  et  ingé- 
nieux, émule  et  rival  de  Locke  en  philosophie,  Condillac 
n'a  pas,  il  s'en  faut,  la  même  autorité  en  pédagogie.  Il 
y  a  néanmoins  quelque  profit  à  retirer  de  la  lecture  de 
ton  Cours  d'Études^  qui  ne  compte  pas  moins  de  treiz 
volumes.  Cet  ouvrage  considérable  est  le  recueil  des 
leçons  qu'il  avait  composées  pour  l'éducation  de  Tin- 
fant  Ferdinand,  petit-fils  de  Louis  XV  et  héritier  du 
duché  de  Parme,  de  qui  il  devint  le  précepteur  en  1757. 

Abus  de  Tesprit  philosophique.  —  Il  faut  certai- 
nement se  féhciter  que  l'esprit  philosophique  pénè- 
tre de  plus  en  plus  les  théories  pédagogiques,  et  nous 
n'aurions  que  des  éloges  pour  Condillac,  s'il  s'était 
borné  à  cette  excellente  affirmation  que  la  pédagogie 
n*est  rien,  si  elle  n'est  pas  une  déduction  de  la  psycho- 
logie. Mais  il  ne  s'en  tient  pas  là,etavecuneindiscrétion 
regrettable  il  transporte  arbitrairement  dans  l'éduca- 
tion certains  principes  philosophiques,  qu'il  ne  convient 
pas  d'appliquer  à  l'art  d'élever  les  hommes,  quelle  que 
puisse  être  leur  vérité  théorique.  C'est  ainsi  que  Con- 
dillac, ayant  établi  l'ordre  naturel  da  développement 
des  sciences  et  des  arts  dans  l'histoire  de  l'humanité 
prétend  imposer  la  même  marche  à  l'enfant. 

\  «  La  méthode  que  j'ai  suivie   ne  ressemble  pas  à  la  manier 

dont  on   enseigne;  mais  elle   est   la  manière   même   dont  le 
hommes  se  soQt  conduits  pour  créer  les  art«  et  les  sciences    (1). 

En  d'autres  termes,  il  faut  que  chaque  enfant  refasse  ' 
pour   son  compte   «   ce  que  les  peuples   ont  fail-.i.» 
Il  faut  qu'il  s'astreigne  à  suivre  pas  à  pas  dans  ses 
lenteurs  et  dans  ses  longs  tâtonnements  le  progrèsde 
l'humanité. 

[i)  Discours  préliminaire  sur  la  grammaire,  dans  les  Œuvres 
complètes  de  Condillac,  t.  VI,  p.  264. 

15. 
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Sans  doute  il  y  a  une  part  de  vérité  dans  l'erreur  de 
Condillac.  Les  sciences  et  les  arts  ont  commencé  par 
des  observations  particulières,  pour  s'élever  insensible- 
ment à  des  principes  généraux.  Et  ce  n'est  pas  aujour- 
d'hui que  l'on  songerait  à  contester  la  nécessité  de 
procéder  de  la  même  manière  dans  l'éducation,  au- 
tant que  cela  est  possible.  Il  est  bon  de  présenter 
d'abord  des  faits  à  l'enfant,  et  de  le  conduire  pas  à 
pas,  d'observation  en  observation,  à  la  loi  qui  les  do- 
mine et  les  résume.  Mais  de  l'emploi  discret  de  la 
méthode  inductive  et  expérimentale  aux  exagérations 
de  Condillac,  il  y  a  loin.  Il  ne  saurait  être  question  de 
supprimer  d'une  façon  absolue  la  méthode  synthétique 
d'exposition,  celle  qui,  profitant  de  l'œuvre  accomplie 
par  les  siècles,  enseigne  d'emblée  les  vérités  acquises. 
Il  serait  absurde  de  soumettre  l'enfant  à  recommencer 
péniblement  le  travail  des  peuples. 

Ce  qui  est  plus  grave  encore,  c'est  que  Condillac, 
égaré  par  ses  préoccupations  philosophiques,  prétend 
initier  l'enfant,  dès  le  début  de  ses  études,  à  l'analyse 
psychologique  : 

«  11  faut  d'abord  faire  connaître  à  l'enfant  les  facultés  de  son 
Ame  et  lui  faire  sentir  le  besoin  de  s'en  servir.  » 

En  d'autres  termes,  l'analyse  de  l'âme  seralepremier 
objet  proposé  à  la  réflexion  de  l'enfant.  Il  ne  s'agit  pas 
de  le  rendre  attentif  ;  il  s'agit  de  lui  apprendre  ce  que 
c'est  que  l'attention. 

Comment  songer  sérieusement  a  faire  de  l'enfant  un 
petit  psychologue  et  à  choisir,  comme  premier  élément, 
de  l'éducation,  précisément  la  science  la  plus  délica'  ; 
de  toutes,  celle  qui  ne  peut  être  que  le  couronnement 
des  études  ? 

Faut-il  raisonner  avec  les  enfants?  —  Rousseau 
avait  vivement  critiqué  la  fameuse  maxime  de  Locke  : 
«  Il  faut  raisonner  avec  les  enfants.  »  Condillac  essaye 
de  la  remettre  en  crédit,  et  pour  cela  il  invoque  les 
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prétendues  démonstrations  de  sa  psychologie  superfi 
cielle  et  inexacte  : 

*  Il  est  démontré,  dit-il,  que  la  faculté  de  raisonner  com 
mence  aussitôt  que  nos  sen3  commencent  à  se  développer,  e» 
nous  n'avons  de  bonne  heure  l'usage  de  nos  sens  que  pans* 
que  nous  avons  raisonné  de  bonne  beure.  » 

Étranges  affirmations,  que  dément  l'observation  la 
plus  élénr.entaire.  Condillac  ge  laisse  abuser  par  son 
sensualisme  psychologique,  dont  la  tendance  est  d'eiïacei 
le  caractère  propre  des  diverses  facultés  inlellectuelies, 
de  les  faire  toutes  sortir  des  sens,  et,  par  conséquent,  de 
supprimer  la  distance  qui  sépare  une  simple  sensation 
de  l'opération  délicate,  réfléchie  et  abstraite,  qui  s'ap- 
pelle le  raisonnement.  On  ne  saurait  admettre  un  seul 
instant  que  les  facultés  de  l'entendement  «  soient, 
comme  il  le  dit,  les  mêmes  chez  Tentant  et  chez  l'homme 
fait.  »  11  y  a,  sans  doute,  chez  l'enfant  un  commence- 
liient  de  raisonnement,  une  sorte  de  logique  instinctive. 
Mais  ce  raisonnement  enfantin  ne  peut  être  appliqué 
qu'à  des  objets  familiers,  sensibles  et  concrets  ;  il  serait 
absurde  de  vouloir  le  diriger  sur  des  idées  abstraites 
et  générales. 

Leçons  préliminaires.  —  Nous  citerons  sans  com- 
mentaires les  premières  instructions  que,  sous  le  titre 
de  Leçons  préliminaires,  Condillac  propose  à  son  élève  : 
1°  la  nature  des  idées  ;  2°  les  opérations  de  l'âme  ; 
3*  les  habitudes  ;  4*  la  distinction  de  l'âme  et  du 
corps  ;  5®  la  connais sacee  de  Dieu. 

Comment  conceToir  que  Condillac  ait  eu  la  préten- 
tion de  mettre  ces  hautes  spéculations  philosophiques 
à  la  portée  d'un  enfant  de  sept  ans,  qui  n'a  pas  encore 
étudié  la  grammaire  de  sa  langue  maternelle!  Quelquee 
fables  ou  quelques  récits  d'histoire  feraient  bien  mieux 
son  affaire  ! 

Mais  Condillac  ne  s'en  tient  pas  là.  Quand  son  élève 
connaît' le  système  des  opérations  de  l'âme,  quand  il  a 
compris  la  génération  des  idées  ;  en  un  mot,  ijuand  il 
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est,  vers  hait  ou  dix  ans,   aussi  avancé  eir  philosophie 
que  son  maître,  et  presque  capable  d'écrire  le  Traité  dés 
sensations,  savez-vous  ce  qu'il  est  appelé  à  étudier  ? 
Quelque   chose  qui  ressemble  fort  à  la  philosophi 
de  rhistoire. 

•  Apre?  l'avoir  fait  réfléchir  aur  son  enfance,  je  jugeai  qae 
l'enfance  du  monde  serait  pour  lui  iobjet  le  plu»  curieux  et  le 
plus  facile  à  étudier.  » 

Art  de  penser.  —  C*e8t  seulement  quand  il  juge 
l'esprit  de  ses  élèves  suffisamment  préparé  par  l'ana- 
lyse psychologique  et  par  des  réflexions  générales  sur 
les  progrès  de  l'humanité,  que  Gondillac  se  décide  aie 
faire  entrer  dans  le  cours  ordinaire  des  études.  Ici  l'es- 
prit de  système  disparaît,  pour  faire  place  à  des  idées 
plus  judicieuses  et  plus  acceptables.  Ainsi  Gondillac 
estime  que  «  l'étude  de  la  grammaire  serait  plus  fati- 
gante qu'utile  si  elle  arrivait  trop  tôt.  »  Il  aurait  bierj 
dû  appliquer  ce  principe  à  la  psychologie  !  Avant  dor^ 
d'étudier  la  grammaire,  l'élève  de  Gondillac  lit  les 
poètes,  les  poètes  français,  bien  entendu,  et  de  préfé- 
rence les  auteurs  dramatiques,  Racine  surtout,  dont  il 
recommence  la  lecture  jusqu'à  douze  fois.  La  con- 
naissance réelle  de  la  langue  précède  l'étude  abstraite 
des  règles. 

Gondillac  a  composé  lui-même  une  grammaire,  sous 
le  titre  d'Art  de  parler.  Il  s'y  inspire  des  auteurs  de 
Port-Royal,  «  qui,  dit-il,  ont  porté  les  premiers  la 
^umière  dans  les  livres  élémentaires.  »  Après  VArt  de 
r)arler,  il  propose  tour  à  tour  à  l'attention  de  son  élève 
Irois  autres  traités  :  VArt  d'écrire  ou  rhétorique,  ÏArt 
de  raisonner  pu  logique,  enfin  VArt  de  penser.  Nous 
n'essayerons  pas  l'analyse  de  ces  ouvrages,  qui  ont 
vieilli,  malgré  quelques  parties  excellentes.  Le  carac- 
1ère  général  de  ces  traités  d'éducation  intellectuelle^ 
c'est  que  l'auteur  se  préoccupe  de  la  liaison  des  idées 
plus  que  de  l'élégance  extérieure  du  style,  du  dévelop- 
pement de  la  pensée  plus  que  des  beautés  du  langage  i 
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«  Surtout  il  faut  nourrir  l'intelligence,  commo  on  l  ourrit  1« 
con>s:  il  faut  lui  présenter  des  connaissances,  qui  sont  les  ali- 
tiiBDls  sains  de  l'esprit,  les  opinions  et  les  erreur»  -Stant  des  ali- 
ments empoisonnés.  11  faut  aussi  que  l'intelligence  agisse,  car 
la  pensée  reste  imbécile,  toutes  les  fois  que,  passive  plutôt 
qu'active,  elle  se  meut  au  hasard.  » 

Autres  parties  du  Cours  d'études.  —  Condillac  ne 
p  oursuit  qu'un  but,  semble-t-il  :  faire  de  son  élève  un  être 
pensant.  L'étude  du  latin  est  reculée  jusqu'au  jour  où 
Tintelligence,  étant  toute  formée,  elle  ne  doit  trouver 
dans  l'étude  de  cette  langue  que  «  la  ditficuUé  d'ap- 
prendre les  mots.  »  Condillac  a  peu  de  goût  pour  les 
langues  anciennes  :  il  relègue  le  latin  au  second  plan, 
et  il  omet  complètement  le  grec.  Mais  il  accorde  une 
grande  importance  aux  études  historiques. 

«  Après  avoir  appris  à  penser,  le  prince  fit  de  l'histoire  so» 
principal  objet  pendant  aix  ans.  » 

Douze  volumes  du  Cours  d'études  nous  ont  transmis 
les  leçons  d'histoire  de  Condillac.  Il  ne  s'y  complaît  pas, 
comme  Rollin,  dans  les  longues  narrations  :  il  analyse, 
il  multiplie  les  réflexions,  il  abrège  les  faits;  il  philo- 
sophe plus  qu'il  ne  raconte. 

La  réflexion  personnelle.  —  Ce  que  nous  avons^ 
dit  du  Cours  (ï études  de  Condillac  suffit  à  justifier  le 
jugement  que  portait  sur  sa  pédagogie  un  de  se» 
disciples,  Gérando,  quand  il  écrivait  :  «  Celui  qui  avait 
tant  étudié  la  manière  dont  les  idées  se  forment  dans 
l'esprit  humain,  sut  mal  les  faire  naître  dans  l'intel- 
ligence de  son  élève.  » 

Mais  nous  ferions  mal  juger  noire  auteur,  si,  après  le? 
critiques  que  nous  lui  avons  adressées,  nous  ne  lui  décer- 
nions pas  les  éloges  qu'il  mérite,  notamment  pour  avoir 
compris,  comme  il  l'a  fait,  le  prix  de  la  réflexion  person- 
nelle, la  supériorité  du  jugement  sur  la  mémoire.  Quel» 
qu'-îs  citations  réhabiliteront  la  pédagogie  de  Condillac 
dans  l'esprit  de  nos  lecteurs. 

Il  faut  avant  tout  exercer  la  réflexion  personnelle  " 
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.  .  «  Je  conviens  que  l'éducation  qui  ne  cultive  que  ia  mé- 
moire peut  faire  des  prodiges,  et.  qu'elle  en  fait;  mais  ces  pro- 
diges ne  durent  que  le  temps  de  l'enfance...  Celui  qni  ne  sait  qa€ 
par  cœur  ne  sait  rien...  Celui  qui  n'a  pas  appris  à'  réfléchir  n'es! 
pas  instruit,  ou  il  l'est  mal,  ce  qui  est  pire  encore.  » 

...«Les  vraies  connaissances  sont  dans  la  rétlexion,  qu'  les 
acquiert,  beaucoup  plu?  que  dans  la  mémoire,  qui  s'en  charge  ; 
et  on  sait  mieux  les  choses  qu'on  est  capable  de  retrouver  que 
celles  dont  on  peut  se  ressouvenir.  Il  ne  suffit  donc  pas  de 
donner  des  connaissances  à  un  enfant:  il  faut  qu'il  s'instruise  en 
cherchant  lui-même,  et  le  grand  point  est  de  le  bien  guider. 
S'il  est  conduit  avec  ordre,  il  se  fera  des  idées  exactes  ;  il  en 
saisira  la  suite  et  la  liaison  :  alors,  maître  de  les  parcourir,  il 
pourra  les  rapprocher  des  plus  éloignées,  et  s'arrêcer  à  son 
choix  sur  celles  qu'il  voudra  considérer.  La  réflexion  peut  tou- 
jours retrouver  les  choses  qu'elle  a  sues,  parce  qu'elle  sait  com- 
ment elle  les  a  trouvées:  la  mémoire  ne  retrouve  pas  de  même 
celles  qu'elle  a  apprisss,  parce  qu'elle  ne  sait  pas  comment  elle 
apprend.  » 

Voilà  pourquoi  Gondillac  met  fort  au-dessus  de  Tédu- 
cation  que  l'on  reçoit  celle  que  Ion  se  donne  â 
Boi-même  : 

«  C'est  à  vous.  Monseigneur,  à  vous  instruire  désormais  tout 
seuL..  Vous  vous  imaginez  peut-être  avoir  fini,  mais  c'est  moi 
qui  ai  fini,  et  vous,  vous  avez  à  recommencer!  » 

Critique  de  Pexcès  de  la  dévotion.  —  Quelles  belles 
leçons  Gondillac  adresse  aussi  à  son  élève,  pour  l'en- 
gager à  s'affranchir  de  la  tutelle  ecclésiastique  1  Écrite 
par  un  abbé,  la  page  éloquente  que  l'on  va  lire,  prouve 
combien  l'esprit  laïque  tendait  à  se  faire  jour  au  dix- 
huitième  siècle.  ' 

•  "Vous  ne  sauriez  être  trop  pieux,  Monseigneur,  mais  si  votre 
piété  n'est  pas  éclairée,  vous  oublierez  vos  devoirs  pour  ne  vous 
occuper  que  de  petites  pratiques.  Parce  que  la  prière  est 
aécessaire,  vous  croirez  devoir  toujours  prier,  et,  ne  cousidé* 
raut  pas  que  la  vraie  dévotion  consiste  à  remplir  d'abord  votre 
état,  il  ne  tiendra  pas  à  vous  que  vous  ne  viviez  dans  votre  cour 
comme  dans  un  cloître.  Les  hypocrites  se  multiplieront  autour 
de  vous.  Les  moines  sortiront  de  leurs-  cellules.  Les  prêtre* 
quitteront  le  service  de  l'dutel  pour  venir  s'édifier  à  la  vue  d« 
vos  saintfs  œuvres.  Prince  aveugle,  vous  ne  seutirez  pas  com* 
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bien  leur  conduite  est  en  contradiction  avec  leur  langage  ;  voua 
ne  remarquerez  pas  seulement  que  les  hommes  qui  vous 
louent  d'être  toujours  au  pied  des  autels,  oublient  eux-mdmee 
que  leur  devoir  est  d'y  être.  Vous  prendrez  insensiblement  leur 
place  pour  leur  céder  la  vôtre;  vous  prierez  continuellement,  et 
vous  croirez  faire  votre  salut  :  ils  cesseront  de  prier,  et  vous 
croirez  qu'ils  font  le  leur.  Étrange  contradiction  qui  pervertit 
les  ministres  de  l'Église,  pour  donner  de  mauvais  ministres  k 
"État  (1).  - 

Diderot  (17î5-1771).—Pour  qui  connaît  seulement  de 
Diderot  ses  œuvres  d'imagination  souvent  si  licencieuses, 
ce  sera  sans  doute  une  surprise  de  voir  le  nom  de  ce 
fantaisiste  inscrit  au  catalogue  des  éducateurs.  Mais  cet 
étonnement  disparaîtra  si  l'on  veut  bien  se  rappeler 
avec  quelle  souplesse  ce  puissant  esprit  savait  varier  le 
sujet  de  ses  réflexions  et  passer  du  plaisant  au  sévère, 
avec  quelle  ardeur  surtout,  en  collaboration  avec 
d'Alembert,  il  fut  le  principal  initiateur  et  l'infatigable 
ouvrier  de  V Encyclopédie. 

Ses  œuvres  pédagogiques.  —  D'ailleurs  le  doule 
n'est  pas  permis.  Diderot  a  écrit  au  moins  deux  traités 
qui  appartiennent  à  l'histoire  de  Véducation  :  d'abord, 
vers  1773,  la  Réfutation  suivie  du  livre  d'Helvétius  sur 
l'homme,  critique  incisive  et  éloquente  des  paradoxes  et 
des  erreurs  d'Helvétius;  en  second  lieu,  vers  1776,  un 
plan  complet  d'instruction,  composé  à  la  prière  de 
Catherine  II,  sous  ce  titre  Plan  d'une  université  (2). 

Ses  qualités  pédagogiques.  —  Diderot  n'avait  sani 
doute  pas  assez  de  gravité  dans  le  caractère,  assez  de 
fixité  dans  les  idées,  pour  être  un  parfait  pédagogue. 
Mais  en  revanche  les  qualités  naturelles  et  acquises  de 
son  esprit  le  rendaient  digne  de  la  confiance  que 
lui  témoigna  Catherine  11  en  le  chargeant  d'organiser 
au  moins  en  théorie  l'instruction  du  peuple  russe.  U 
avait  d'abord  ce  mérite  d'être  un  peneeur  universel, 

{{)  Cours  d'études,  t.  X.  Introduction. 

\2)  \oyez(Euvres  complètes  àe  Diderot,  ^dit.  Tourneux,1876-77, 
L  I)  et  IlL 
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«  assez  vergé  dans  toutes  les  sciences,  pour  en  connaître 
le  prix,  pas  assez  profond  dans  aucune  pour  se  livrer 
à  une  préférence  marquée  de  métier.  »  Mêlé  au  mouve- 
ment scienufique  dont  \  Encyclopédie  était  le  centre, 
il  nourrissait  en  même  temps  pour  les  lettres  une  pas- 
sion enthousiaste.  Il  idolâtrait  Shakspeare  et  la  poésiiô 
moderne,  mais  il  n'était  pas  moins  amoureux  de  l'anti- 
quité classique,  et  pendant  plusieurs  années,  dit-il,  il 
avait  été  aussi  «  religieux  à  lire  un  chant  d'Homère  que 
l'est  un  bon  prêtre  à  réciter  son  bréviaire.  » 

Nécessité  de  rinstruction.  —  Diderot,  et  cela  est  à 
sa  gloire,  se  distingue  de  la  plupart  de  ses  contem- 
porains, et  de  Rousseau  lui-même,  par  sa  foi  ardente 
dans  l'efficacité  morale  de  l'instruction  : 

«  Loin  de  corrompre,  s'écrie-t-il,  rinstruction  adoucit  les 
caractères,  éclaire  sur  les  devoirs,  subtilise  les  vices,  les  étouffe 
ou  les  voile...  J'oserai  assurer  que  la  pureté  de  la  morale  a  suivi 
les  progrès  des  vêtements,  depuis  la  peau  de  la  bête  jusqu'à 
l'étoffe  de  soie.  » 

Il  en  conclut  à  la  nécessité  de  l'instruction  pour  tous: 

«  Depuis  le  premier  ministre  jusqu'au  dernier  paysan,  il  esi 
bon  que  chacun  sache  lire,  écrire  et  compter.  » 

Et  il  propose  à  tous  les  peuples  l'exemple  de  l'Alle- 
magne, avec  son  instruction  primaire  fortement  orga- 
nisée. 11  demande  des  écoles  ouvertes  à  tous  les  enfants, 
«  écoles  de  lecture,  d'écriture,  d'arithmétique  et  de 
religion,  »  oii  l'on  étudiera  aussi  un  catéchisme 
moral  et  un  catéchisme  politique.  La  fréquentation  de 
ces  écoles  sera  obligatoire;  et,  pour  rendre  possible 
l'obligation,  Diderot  réclame  la  gratuité.  Il  va  même 
plus  loin,  il  veut  que  l'enfant  soit  nourri  à  l'école, 
qu'avec  des  livres  il  y  trouve  du  pain. 

Idée  d'une  instruction  publique.  —  Comme  tons 
ceux  qui  désirent  sincèrement  une  forte  organisation 
de  l'instruction,  Diderot  en  attribue  la  direction  à 
l'État.  Son  idéale  université  russe  a  de  grandes  r^ssem* 
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blances  avec  l'université  française  de  1808.  II  lui  don- 
nait pour  chef  un  homme  politique,  un  homme  d'État, 
auquel  devaient  être  soumises  toutes  les  affaires  de 
l'instruction  publique.  Il  allait  même  jusqu'à  confiera 
ce  granô  maître  de  l'Université  le  soin  de  présider  aux 
examens,  de  nommer  les  principaux  de  collèges,  d'ex- 
clure les  mauvais  élèves,  de  déposer  les  professeurs  et 
es  maîtres  d'études. 

Critique  des  collèges  français.  —  L'enseigne- 
ment secondaire,  ce  qu'on  appelait  alors  la  Faculté  des 
arts,  est  le  principal  objet  des  réflexions  de  Diderot.  II 
critique  avec  une  vivacité  extrême  le  système  tradi- 
tionnel, et  son  réquisitoire,  quoique  parfois  injuste,  mé- 
rite d'être  cité  : 

«  C'est  dans  la  faculté  des  arts  qu'on  étudie  encore  aujonr- 
d^hui,  sous  le  nom  de  belles-lettres,  deux  langues  mortes  qui  ne 
sont  utiles  qu'à  un  petit  nombre  de  citoyens  ;  c'est  là  qu'on  les^ 
étudie  pendant  six  à  sept  ans  sans  les  apprendre  ;  que,  sous  le 
nom  de  rhétorique,  on  enseigne  l'art  de  parler  avant  l'art  de 
penser,  et  celui  de  bien  dire  avant  d'avoir  des  idées  ;  que,  sous- 
le  nom  de  logique,  on  se  remplit  la  tête  des  subtilités  d'Aris- 
tote  et  de  sa  très  sublime  et  très  inutile  théorie  du  syllogisme, 
et  qu'on  délaye  en  cent  pages  obscures  ce  qu'on  pourrait 
exposer  clairement  en  quatre*,  que,  sous  le  nom.de  morale,  je 
ne  sais  ce  qu'on  dit,  mais  je  sais  qu'on  ne  dit  pas  un  mot  ni  des 
qualités  de  l'esprit,  ni  de  celles  du  cœur  ;  que,  sous  le  nom  de 
métaphysique,  on  agite  des  thèses  aussi  frivoles  qu'épineuses, 
les  premiers  éléments  du  scepticisme  et  du  fanatisme,  le  germe 
de  la  malheureuse  facilité  de  répondre  à  tout;  que,  sous  le  nom 
de  physique,  on  s'épuise  en  disputes  sur  les  éléments  de  la 
matière  et  les  systèmes  du  monde  ;  pas  un  mot  d'histoire  natu- 
relle, pas  un  mot  de  bonne  chimie,  très  peu  de  chose  sur  le 
mouvement  et  la  chute  des  corps  ;  très  peu  d'expériences,  moins 
encore  d'anatomie,  rien  de  géographie  (1).  » 

Réformes  proposées.  —  Après  une  aussi  fou- 
gueuse critique,  Diderot  avait  le  devoir  de  proposer  de 
sérieuses  et  de  profondes  réformes,  mais  toutes  cellet 
qu'il  suggère  ne  sont  pas  également  louables. 

*l^  Œuvre*,  etc.,  t.  III,  p.  459. 
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Nolong  d'abord  l'idée,  qui  sera  reprise  de  notre 
temps  par  Auguste  Comte  et  l'école  positiviste,  d'une 
liaison  et  subordination  des  sciences,  classées  dans  un 
rertain  ordre,  selon  qu'elles  supposent  la  science  qui  a 
précédé,  ou  qu'elles  facilitent  l'étude  de  la  science  qui 
'uit,  et  aussi  d'après  le  degré  de  leur  utilité.  C'est  sur- 
tout d'après  ce  dernier  principe  que  Diderot  distribue 
\es  études  scolaires,  après  avoir  fait  remarquer  que 
Tordre  pédagogique  des  sciences  n'est  pas  le  même 
que  leur  ordre  logique  : 

a  L'euchaîneineot  naturel  d'une  science  avec  les  autres  lui 
désigne  une  place,  et  la  raison  d'utilité  plus  ou  moins  générale 
^ui  en  fixe  une  autre.  » 

Seulement  Diderot  oublie  qu'il  ne  faut  pas  tenir 
compte  seulement  du  principe  d'utilité  dans  la  distri- 
bution des  études,  et  que  l'essentiel  est  surtout  d'en 
approprier  l'ordre  au  progrès  de  l'âge  et  des  aptitudes 
de  l'enfance. 

Préférence  pour  les  sciences.  —  Quoique  éga- 
lement épris  des  lettres  et  des  sciences,  Diderot  n'a  pas 
su  tenir  la  balance  égale  entre  l'éducation  littéraire  et 
l'éducation  scientifique.  Avant  Condorcet,  avant  Au- 
guste Comte,  il  déplace  le  centre  de  l'instruction,  et 
accord«e  la  prépondérance  aux  sciences.  Des  huit  classes 
que  comprend  sa  Faculté  des  arts,  les  cinq  premières 
sont  consacrées  aux  mathématiques,  à  la  mécanique,  à 
l'astronomie,  à  la  physique,  à  la  chimie.  La  grammaire 
et  les  langues  anciennes  sont  reléguées  dans  les  trois 
dernières,  qui  correspondent  à  peu  près  à  ce  qu'on 
appelle  dans  nos  collèges  la  seconde  et  la  rhétorique. 

Ce  qu'il  faut  ici  reprocher  à  Di'îerot,  ce  n'est  pas  seu- 
lement de  réduire  outre  mesure  la  part  des  lettres  : 
c  est  aussi  de  mal  distribuer  les  éludes  scientifiques,  en 
plaçant  les  mathématiques  avant  la  physi(|ue.  Il  a  beau 
s  écrier  qu'  «  il  est  plus  facile  d'apprendre  la  géométrie 
que  d'apprendre  à  lire  :  »  il  ne  nous  convainc  pas.  C'est 
«n  tort  grave  de  retenir  d'ahnrd  l'attention  enfantine 
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snr  les  abstractions  numériques,  de  laisser  les  sens 
inoccupés,  de  différer  autant  l'étude  de  l'histoire  na 
turelle  et  de  la  physique  expérimentale,  de  ces  sciences 
vraiment  faites  pour  les  enfants,  parce  que,  selon  l'ex- 
pression de  Diderot  lui-même,  «  elles  sont  un  exercice 
continu  des  yeux,  de  l'odorat,  du  goût  et  de  la  mé- 
moire. » 

11  ne  suffit  pas,  pour  excuser  'erreur  de  Diderot,  de 
constater  que  son  élève  n'entre  à  la  Faculté  des  arts 
qu'à  douze  ans  ;  jusque-là  il  n'apprendra  que  la  lecture, 
l'écriture  et  l'orthographe.  Outre  qu'il  est  permis  de 
penser  que  ses  premières  années  auront  été  assez  mal 
employées,  il  est  évident  que,  même  à  douze  ans,  l'esprit 
n'est  pas  assez  mûr  pour  être  plongé  dans  les  froides 
déductions  des  mathématiques. 

Vues  incomplètes  sur  la  portée  des  letlreg.  — 
L'attitude  de  Diderot  vis-à-vis  des  lettres  classiques 
est  faite  pour  surprendre.  D'une  part,  il  en  retarde 
l'étude  jusqu'à  dix-neuf  ou  vingt  ans,  et  ne  leur  consa- 
cre qu'une  seule  année.  D'autre  part,  avec  quel  enthou- 
siasme ce  lettré  éloquent  ne  parlait-il  pas  des  anciens 
et  particulièrement  d'Homère! 

«  Homère,  c'est  le  maître  à  qui  je  dois  ce  que  je  vaux,  si  je 
vaux  quelque  chose.  Il  est  diltic  ie  d'atteindre  à  l'excellence  iu 
goût,  saus  la  connaissance  de»  langues  grecque  et  latine.  J'ai 
sucé  de  bonne  heure  le  lait  d'Homère,  de  Virgile,  d'Horace,  de 
Térence,  d'Anacréon,  de  Platon,  d'Euripide,  coupé  avec  celai  de 
Moïse  et  des  prophètes.  » 

Comment  s'expliquer  cette  contradiction  d'un  huma- 
niste inconséquent  et  ingrat,  qui  porte  jusqu'aux  nues 
les  humanités,  et  qui  en  amoindrit  l'enseignement  jus- 
qu'à l'annihiler  presque  ?  C'est  qu'à  ses  yeux  les  belles- 
lettres  ne  sont  bonnes  qu'à  former  les  orateurs  et  le& 
poètes  :  elles  ne  servent  pas  au  développement  générai 
de  l'esprit.  Études  de  luxe,  par  conséquent,  elles  ne 
conviennent  qu'à  une  petite  minorité  d'élèves  ;  elles 
n'ont  pl;i5  droit  à  la  première  place  dans  une  éducation 
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commune,  destinée  à  tous  les  hommes.  Diderot  ne  «ail 
point  voir  ce  qui  est  en  pédagogie  leur  vrai  titre  de  no- 
I  lesse  :  c'est  qu'elles  sont  un  admirable  instrument  d& 
gymnastique  intellectaelle,  le  moyen  le  plus  sûr  et  aussi 
le  plus  commode  d'acquérir  ces  qualités  d^  justesse,  de^ 
précision,  de  netteté,  qui  sont  nécessaires  à  tous  les 
états,  et  applicables  à  tous  les  emplois  spéciaux  de  la 
vie. 

Opinion  de  Marmontel.  —  Diderot  semble  ré- 
duire le  rôle  des  lettres  à  une  étude  de  mots  et  à  un 
exercice  de  mémoire.  Il  aurait  pu  apprendre  d'un  de  ses 
contemporains,  Marmontel,  dont  l'esprit  moins  brillant 
était  quelquefois  plus  juste,  ce  que  Tintelligence  gagne 
à  être  exercée  de  bonne  heure  à  l'étude  des  langues  : 

«t  Le  choix  des  mots  et  leur  emploi,  en  traduisant  de  l'une  ea 
Vautre  langue,  même  déjà  quelque  élégance  dans  la  coDstructioa 
des  phrases,  commencèrent  à  m'occuper  ;  et  ce  travail,  qui  ne 
▼a  point  sans  l'analyse  des  idées,  me  fortifia  la  mémoire.  Je 
m'aperçus  que  c'était  l'idée  attachée  au  mot  qui  lui  faisait 
prendre  racine,  et  la  réflexion  me  fit  bientôt  sentir-que  l'étude 
des  langues  était  aussi  l'étude  de  l'art  de  démêler  les  nuance» 
de  la  pensée,  de  la  décomposer,  d'en  former  le  tissu,  d'en  saisir 
avec  précision  les  caractères  et  les  rapports;  qu'avec  les  mots, 
autant  de  nouvelles  idées  s'introduisaient  et  se  développaient 
dans  la  tête  des  jeunes  gens,  et  qu'ainsi  les  premières  classes 
étaient  un  cours  de  philosophie  élémentaire,  bien  plus  riche, 
plus  étendu  et  plus  réellement  utile  qu'on  ne  pense,  lorsqu'on 
•e  plaint  qae,  dans  les  collèges,  on  n'apprenne  que  du 
latin  (1).  » 

Autres  nouveautés  du  plan  de  Diderot.  —  Sans 
entrer  dans  le  détail  de  l'organisation  très  minutieuse 
de  V Université  russe  de  Diderot,  nous  signalerons  en- 
core quelques  autres  nouveautés  de  son  système  :  1**  la 
division  des  classes  en  plusieurs  séries  de  cours  paral- 
lèles; d'abord,  la  série  des  cours  scientifiques  et  litté- 
raires, puis  la  série  des  leçons  consacrées  à  la  religion,  à 

(1)  Marmontel,  Mémoires  d*un  père  pour  servir  à  l'instruction  4» 
sês  enfants,  t.  I,  p.  19. 
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la  morale  et  à  l'histoire,  enfin  des  cours  de  dessin,  de 
musique,  etc.  ;  2o  l'idée  bizarre  d'enseigner  l'histoire 
au  rebours,  si  je  puis  dire,  en  commençant  par  les  évé- 
nements les  plus  récents  pour  remonter  peu  à  peu 
jusqu'à  l'antiquité;  3**  la  préoccupation  de  l'art  de  la 
lecture  : 

«  Qu'un  maître  de  lecture  soit  associé  au  professeur  de  des 
fin;  il  y  a  si  peu  d'hommes,  même  parmi  les  plus  éclairés,  qui 
sachent  bleu  lire  :  talent  toujours  ei  agréable,  souvent  si  né- 
eeâsaire...  » 

4*  Le  souci  de  l'étude  des  arts  et  de  l'éducation  es- 
thétique, à  laquelle  ne  pouvait  être  indifférent  Je  grand 
critique  d'art  qui  écrivit  les  Salons;  5<^  la  réforme  de 
l'institution  des  maîtres  d'étude.  Diderot  voulait  avoir 
pour  surveillants,  dans  les  collèges,  des  hommes  ins- 
truits, capables  de  suppléer  au  besoin  les  professeurs 
eux-mêmes.  Pour  les  attacher  à  leur  tâche,  il  demande 
qu'on  relève  leurs  fonctions  modestes  et  utiles,  et  que  le 
maître  d'étude  soit  une  sorte  de  surnuméraire,  de 
«  professeur  en  survivance  »,  qui  aspire  et  qui  puisse 
parvenir  à  remplacer,  dans  sa  chaire,  le  maître  qu'il 
est  de  temps  en  temps  appelé  à  suppléer. 

Helvétius  (1715-1771).  —  En  abordant  l'étude  des 
idées  pédagogiques  d'Helvétius  et  l'analyse  rapide  de 
son  Traité  de  V Homme,  nous  ne  disons  pas  adieu  a  Di- 
derot, car  l'ouvrage  d'Helvétius  a  eu  la  bonne  ou  la 
mauvaise  fortune  d'être  commenté  et  critiqué  par  ^a)<, 
illustre  contemporain.  Grâce  à  la  Réfutation  suivie  d\. 
livre  d'Helvétius  sur  l'homme,  qui  fait  un  séduisant  coi 
tège  de  réflexions  piquantes  ou  fortes  à  un  livre  froi<* 
languissant,  la  lecture  du  monotone  traité  d'Helvetu 
devient  facile  et  presque  agréable. 

Le  Traité  de  l'homme.  —  Sous  ce  titre  un   [i 
long,  De  l'homme,  de  ses  facultés  intellectuelles  ei 
son  éducation,  Helvétius  a  composé  un  gros  ouvr 
qu'il  xnédita  pendant  une  quinzaine  d'années,  et  qu» 
parut  qu'après  sa  mort,  en  1772.  L'éducatio?»^  À  v« 
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dire,  n  occupe  directement  l'auteur  nue  dans  le  pre- 
mier et  le  dernier  chapitre  («ectioud  1  et  X).  Tout 
l'entre  deux  est  consacré  à  de  long?  développements 
des  maximes  favorites  de  sa  philosophie  :  l'égalité 
intellectuelle  de  tous  les  hommes,  la  réduction  de  toutes 
les  passions  à  la  recherche  du  plaisir  ;  ou  à  des  lieux 
communs  tels  que  l'influence  des  lois  sur  le  bonheur 
des  peuples,  les  maux  qui  résultent  de  l'ignorance. 

Puissance  de  Féducation.  —  Quand  il  ne  tombe 
pas  dans  les  lieux  communs,  Helvétius  s'égare  dans  le 
paradoxe,  et  dans  le  paradoxe  arrogant,  méthodique. 
Son  caractère  habituel  est  le  pédantisme  dans  le  faux. 
D'après  lui,  par  exemple,  l'éducation  est  toute  puis- 
sante ;  elle  est  l'unique  cause  de  la  différence  des  es- 
prits. L'esprit  de  l'enfant  n'est  qu'une  capacité  vide, 
quelque  chose  d'indéterminé,  sans  prédisposition.  Les 
impressions  sensibles  sont  les  seuls  éléments  de  l'intel- 
ligence; de  sorte  que  les  acquisitions  des  cinq  sens 
sont  la  seule  chose  qui  importe;  «  les  sens  sont  le  tout 
de  l'homme.  »  Il  n'est  pas  possible  de  pousser  plus  luin 
le  sensualisme. 

Les  impressions  sensibles  seraient  donc  le  fond  de  la 
nature  humaine,  et  comme  ces  impressions  varient  avec 
les  circonstances,  Helvétius  arrive  à  cette  conclusior. 
que  le  hasard  est  le  grand  maître  dans  la  formation  des 
esprits  et  des  caractères.  Il  se  fait  fort  en  conséquence 
de  produire  à  volonté  des  hommes  de  génie  ou  pour  le 
moins  des  hommes  de  talent.  Pour  cela,  il  suffirait  de 
s'assurer  par  des  observations  répétées  des  moyens  que 
le  hasard  emploie  pour  faire  les  grands  hommes  :  ces 
moyens  connus,  il  ne  resteraitqu'à  les  mettre  en  œuvre 
artificiellement  et  à  les  combiner  pour  produire  ieo 
mêmes  effets. 

Le  génie  est  un  produit  du  hasard;  Rousseau,  ainsi  qu'une 
infinité  d'hommes  illustres,  peut  être  regardé  comme  un  de» 
clefs- d'œuvre  du  hasard.  » 

HelTétius  réfuté  par  Diderot.    —  H  est  aisé  de 
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répondre  à  de  pareilles  extravagances.  Si  Helvétius  eût 
consulté  les  instituteurs  et  les  parents,  s'il  se  lût  observé 
lu'-même,  s'il  eût  seulement  réfléchi  à  ses  deux  filles, 
si  inégalennent  douées  quoique  identiquement  élevées, 
lijae  fût  sans  doute  déciaé  à  avouer  les  limites  de  l'édu 
catioD  ;  il  aurait  compris  qu'elle  ne  peut  donner  de 
Vimagination  aux  esprits  froids,  de  l'enthousiasme  et 
delà  sensibilité  aux  âmes  sèches,  et  que  les  circcns- 
tances  les  plus  merveilleusement  ajoutées  ne  feronî  p9® 
d'un  Helvétius  un  Montesquieu  ou  un  Voltaire. 

Mais  s'il  est  facile  de  réfuter  Helvétius,  il  est  impos- 
sible de  le  critiquer  avec  plus  d'éclat  et  d'éloquence 
que  ne  l'a  fait  Diderot.  Avec  quelle  hauteur  de  raison 
il  restitue  à  la  nature,  aux  penchants  innés  et  irrésis- 
tibles, l'influence  que  Helvétius  leur  dénie  dans  la  for- 
niation  du  caractère  I 

«  Il  en  est,  ait-il,  des  hasards  d'Helvétius  comme  de  l'étincelle 
qui  enllamuie  un  tonneau  d'esprit-de-vin,  et  qui  s'éteint  dans 
un  baquet  d'eau.  » 

«  Il  y  a  des  milliers  de  siècles  que  la  rosée  du  ciel  tombe  sur 
des  rochers  sans  les  rendre  fécon  Is.  Les  terres  ensemencées 
l'attendent  pour  produire,  mais  ce  n'est  pas  elle  qui  les  ense- 
mence. Les  accidents  par  eux-mêmes  ne  produisent  rien,  pas 
plue  que  la  pioche  du  manœuvre  qui  fouille  les  mines  de  Gol- 
«onde  ne  produit  le  diamant  qu'elle  en  fait  sortir.  • 

L'éducation  sans  doute  a  une  action  plus  profonde 
que  celle  qui  lui  était  attribuée  par  La  Bruyère,  quand 
il  disait  «  qu'elle  ne  touche  qu'aux  superficies  de  l'àme.  » 
Mais  si  elle  peut  beaucoup,  elle  ne  peut  pas  tout.  Elle 
perfectionne,  si  elle  est  bonne;  elle  étouffe,  elle  égare, 
si  elle  est  mauvaise  :  mais,  nulle  part,  elle  ne  peut  sup- 
pléer à  l'aptitude  absente  et  remplacer  la  nature. 

Instruction  sécularisée.  —  Dans  d'autres  parties 
de  son  système,  Helvétius  est  d'accord  avec  Diderot. 
Comme  lui.  il  considère  que^  la  condition  nécessaire 
du  progrès  de  l'éducation  est  qu'elle  soit  sécula- 
risée et  confiée  au  pouvoir  civil.  Les  vices  de  l'éduca- 
tion proviennent  de  l'opposition  des  deux  puissances, 
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spirituelle  et  temporelle,  qui  prétendent  la  diriger.  Il  y 
a  entre  l'Église  et  l'État  opposition  d'intérêts  et  de  vues. 
L'Etat  veut  que  la  nation  soit  brave,  industrieuse,  éclai- 
rée. L'Église  demande  une  soumission  aveugle,  une 
crédulité  sans  bornes.  De  là,  contradiction  dans  les 
préceptes  pédagogiques,  diversité  dans  les  moyens 
employés,  et  par  suite  une  éducation  hésitante,  tiraillée 
en  sens  opposés,  une  éducation  qui  ne  sait  pas  net- 
tement où  elle  va,  qui  s'égare,  tâtonne  et  perd  son 
temps. 

Mais  la  conclusion  d'Helvétius  n'est  pas,  comme  on 
pourrait  croire,  la  séparation  de  l'Église  et  de  l'État  en 
matière  d'instruction  et  d'éducation,  telle  que  des  lois 
récentes  l'ont  établie  en  France.  Non,  Helvétius  veut 
que  l'État  absorbe  l'Église,  que  le  pouvoir  religieux  et 
le  pouvoir  civil  soient  remis  aux  mêmes  mains  et  appar- 
tiennent l'un  et  l'autre  aux  chefs  de  l'État  :  confusion 
fâcheuse,  qui  aurait  pour  résultat  l'oppression  des 
consciences. 

Helvétius,  quoi  qu'il  en  soit,  ne  mérite  pas  de  retenir 
longtemps  l'attention,  et  l'on  ne  saurait  prendre  au 
sérieux  un  pédagogue  qui  pour  l'éducation  intellectuelle 
comme  pour  l'éducation  morale  ramène  tout  à  un 
principe  unique,  le  développement  et  la  satisfaction  de 
la  sensibilité  physique  (1). 

Les  Encyclopédistes.  —  Le  vaste  recueil  qui,  sous 
le  nom  d'Encyclopédie,  résume  la  science  et  laphiloso 
phie  du  dix-huitième  siècle,  n'a  touché  qu'en  passant 
aux  questions  d'éducation.  Il  n'y  a  pas  à  propremen 
parler  de  pédagogie  de  V Encyclopédie.  Le  morceau 
capital  est  l'article  Education  écrit  par  le  grammairiea 
et  le  latiniste  Duniarsais. 

Mais  ce  travail  est  peu  digne  de  son  auteur,  peu 

(i)    Od    s'étonne   que    dans   une    Bibliothèque    pédagogigu 
d'Allemagne,   le  premier  ouvrage  français   pubîJé  soit  précisé 
ment  le  traité  de  l'Homme  d'Helvétius.  C'est  attribuer  la  piacs 
d'hooneur  à  ce  que  noire  Utiérature  pédagogique  contient  peut 
être  de  plus  médiocre: 

/ 
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ligne  surtout  de  V Encyclopédie.  Il  ne  contient  guère 
que  des  généralités  vagues  et  banales,  et  rentre  dans 
lacatégoi'ie  de  ces  articles  de  remplissage  qui  faisaient 
dire  à  Voltaire  :  «  Vous  recevez  des  article?  dignes  du 
journal  de   Trévoux.   »  Nous  y  noterons  cependant 
l'importanfcrf  accordée  à  l'étude  de  la  physique,  à  la 
pratique  des  arts,  même  des  arts  les  plus  communs,  la 
préoccupation  marquée  de   «  suDordonner  »  les  con- 
naissances et  les  études,  de  les  distribuer  dans   v.n 
ru'dre  logique  ou  plutôt  psychologique,  par  exemple  de 
l'aire  toujours  passer  le  concret  avant  l'abstrait.  Mais, 
après  s'être  perdu  dans  des  considérations  peu  intéres- 
-antessuriedéveloppemcntdcs  idées  et  des  sentiments 
ians  l'âme   humaine,  l'auteur,  qui  décidément  reste 
hien  au-dessous.desa  tache,  conclut  en  recomman  lant 
nx   eu  nés  g:ens     la  lecture  des  ga^fetXes.  » 
Les  auires  articles  pédagogiques  'de  V Encyclopédie 
ne  contiennent  pas  non  plus  de  grandes  nouveautés.  Si 
la  grande  œuvre  de  d'Alembert  et  de  Diderot  a  été 
pour  quelque  chose  dans  les  progrès  de  l'éducation, 
c'est  moins  par  les  efforts  insuffisants  qu'elle  a  directe- 
ment tentés  dans  ce  sens,  que  par  l'influence  générale 
qu'elle  a  exercée  sur  l'esprit  français,  en  préconisant 
les  sciences,  dans  leur  étude  théorique  comme  dans 
leurs  applications  pratiques,  en  vulgarisant  les  connais- 
sances techniques,  en  glorifiant  les  arts  industriels,  et 
en  préparant  ainsi  l'avènement  d'une  éducation  scien- 
tifique et  positive,  à  la  place  d'une  éducation  exclusive- 
ment littéraire  et  de  pure  forme. 

Kant  (1724-1804).  —  On  sait  l'influence  considé- 
rable que  depuis  un  siècle  Kant  a  exercé  sur  le  déve- 
loppement de  la  philosophie.  Depuis  Descartes,  aucun 
penseur  n'avait  à  ce  point  remué  les  grands  problèmes 
philosophiques,  ni  plus  vigoureusement  obligé  la  raison 
humaine  à  rendre  ses  comptes.  C'est  donc  une  bonne 
fortune  pour  la  science  de  l'éducation  qu'un  philosophe 
de  cet  ordre  ait  abordé  les  questions  pédagogiques  et  les 
ait  éclairées  de  sa  critique  pénétrante.  L'admiration  que 

16 
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lui  inspirait  Rousseau,  la  lecture  attentive  etpassionnée 
de  r^mîVe,  ses  propres  réflexions  sur  l'éducation  mona- 
cale qu'iJ  avait  reçue  au  collège  de  Frédéric,  sorte  de 
petit  séminaire  dirigé  par  les  piétistes,  l'expérience 
qu'il  avait  faite  du  préceptorat  dans  plusieurs  familles 
qui  lui  confièrent  leurs  enfants  enfin  par-dessus  tout 
ses  études  profondes  sur  la  nature  humaine  et  sa  haute 
philosophie  morale,  l'avaient  préparé  à  merveille  à 
traiter  des  choses  de  l'éducation.  Professeur  à  l'uni- 
versité de  Kœnigsberg,il  revint  plusieurs  fois  avec  une 
prédilection  marquée  sur  les  sujets  pédagogiques,  et  ce 
sont  les  notes  de  ses  leçons  qui,  recueillies  par  un  de  ses 
collègues,  ont  formé  le  petit  Traité  de  Pédagogie  que 
nous  avons  à  analyser.  (1) 

Haute  idée  de  l'éducation.  —  Aux  yeux  de  Kant, 
l'art  d'élever  les  hommes,  avec  celui  de  les  gouverner, 
est  le  plus  important  et  le  plus  difficile  de  tous. 
C'est  par  l'éducation  seule  qu'on  peut  perfectionner  et 
régénérer  l'humanité  : 

«  ...  Il  est  doux  de  penser  que  la  nature  humaine  sera  toujours 
de  mieux  en  mieux  développée  par  l'éducation,  et  qu'on  arrivera 
ainsi  à  lui  donner  la  forme  qui  lui  convient  par  excellence. 

«  ...  Pour  savoir  jusqu'où  peut  aller  la  toute-puissance  de 
l'éducaiiou,  il  faudrait  qu'un  être  d'une  uature  supérieure  se 
chargeât  d'élever  les  hommes.  » 

Mais,  pour  qu'elle  atteigne  ce  but  élevé,  l'éducation 
doit  s'affranchir  de  la  routine  et  des  méthodes  tradi- 
tionnelles. Il  faut  qu'elle  élève  ses  enfants,  non  en  vue 
de  leur  succès  dans  l'état  présent  de  la  société  hu- 
maine, mais  «  en  vue  d'un  état  meilleur,  possible  dans 
l'avenir,  et  d'après  une  conception  idéale  deThumaniti? 
et  de  sa  destination  complète.  » 

Optimisme  psychologique.  —  Kant  est  bien  près 

(1)  Voyez  la  traduction  française  de  cet  opuscule  ft  la  fin 
du  volume  pibli»^  par  M.  Barni  sous  ce  titre  :  Eléments  méta- 
physiques de  la  doctrine  de  la  vertu.  Paris,  1855.  C'est  en  1803 
que  parut  en  allemand  l'ouvrage  de  Kant. 
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d'accepter  l'opinion  de  Rousseau  sur  l'innocence  origi- 
nelle de  l'homme  et  la  parfaite  bonté  de  ses  dispositions 
naturelles  : 

■  On  dit  dans  la  médecine  que  le  médecin  n'est  que  le  servi- 
teur de  la  Dalure  :  il  en  est  de  même  du  moraliste.  Écartez  les 
mauvaises  influences  du  dehors;  la  nature  saura  bien  trouver 
d'elle-même  la  voie  la  meilleure  (i).  » 

Aussi  Kantne  se  lassait-il  pas  d'exalter  le  service  que 
Rousseau  avait  rendu  à  la  pédagogie,  en  rappelant  les 
éducateurs  à  la  confiance  et  au  respect  vis-à-vis  de  la 
nature  humaine  calomniée.  Ajoutons  pourtant  que  le 
philosophe  allemand  ne  se  contente  pas  de  répéter 
Rousseau  :  il  le  corrige,  en  affirmant  que  l'homme,  à  sa 
naissance,  n'est  ni  bon  ni  mauvais,  parce  qu'il  n'est  pas 
naturellement  un  être  moral  :  il  ne  le  devient  que  quand 
il  élève  sa  raison  jusqu'aux  idées  du  devoir  et  de  la  loi. 
En  d'autres  termes,  chez  l'enfant  tout  est  en  germe. 
L'enfant  est  un  être  en  préparation  ;  l'avenir  seul,  le 
développement  qu'il  recevra  de  son  éducation  le  rendra 
bon  ou  mauvais.  A  l'origine,  il  n'a  que  des  dispositions 
indéterminées,  et  le  mal  proviendra,  non  d'une  incli- 
nation précise  de  la  nature,  mais  seulement  de  ce  qu'on 
n'aura  pas  su  la  diriger,  de  ce  que,  selon  l'expression 
même  de  Kant,  on  n'aura  pas  «  soumis  la  nature  à  des 
règles.  » 

Respect  de  la  liberté  de  Tenfant.  —  L'optimisme 
psychologique  de  Kant  lui  inspire  comme  à  Rousseau 
l'idée  d'une  éducation  négative,  respectueuse  de  la 
liberté  de  l'enfant. 

«•  En  généraî,  il  faut  remarquer  que  la  première  éducation 
doit  être  négative,  c'est-ô-dire  qu'on  doit  ne  rien  ajouter  aux 
précautions  qu'a  prises  la  nature,  et  se  bornera  ne  pas  détruire 
son  œuvre...  Il  est  bon  d'employer  d'abord  peu  d'instruments, 
et  de  laisser  les  enfants  apprendr  •  par  eux-mêmes.  Beaucoup 
de  faiblesses  de  l'iiomme  ne  viennent  pas  de  ce  qu'on  ne    lui 


<1)  Extrait  des  Fragments  posthumes  de  Kant. 
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apprend  rien,  mais  de  ce  qu'on  lui  communique  des  impres- 

aions  fausses.  » 

Sans  aller  jusqu'à  dire  avec  Rousseau  que  toute 
dépendance  vis-à-vis  des  hommes  est  contraire  à  l'or- 
dre, Kant  tenait  beaucoup  à  respecter  la  liberté  d 
l'élève.  Il  se  plaint  des  parents  qui  parlent  sans  cesse 
de  «  briser  la  volonté  de  leurs  fils.  »  Il  prétend,  non 
sans  raison,  qu'il  n'est  pas  nécessaire  de  résister  beau- 
coup aux  enfants,  si  l'on  n'a  pas  commencé  par  céder 
avec  trop  de  complaisance  à  leurs  caprices  et  par  tout 
accorder  à  leurs  cris.  Rien  ne  leur  est  plus  funeste 
qu'une  discipline  qui  les  taquine  et  qui  les  avilit.  Mais, 
dans  son  zèle  pour  la  liberté  humaine,  le  théoricien  de 
l'autonomie  des  volontés  va  un  peu  loin  :  il  redoute, 
par  exemple,  la  tyrannie  des  habitudes;  il  demande 
qu'on  les  empoche  de  naître,  et  que  les  enfants  ne 
soient  accoutumés  à  rien.  Autant  vaudrait  demander 
la  suppression  de  toute  éducation  :  puisque  l'éducation 
ne  saurait  être  que  l'acquisition  d'un  ensemble  de 
bonnes  habitudes. 

Les  contes  interdits.  — Dans  l'éducation  des  facul- 
tés inteliecluelles  ou  des  talents,  qu'il  appelle  la  culture 
physique  de  l'âme,  par  opposition  à  la  culture  morale, 
qui  est  l'éducation  de  la  volonté,  Kant  se  rapproche 
aussi  de  Rousseau.  Il  interdit  les  romans  et  les  contes  : 
«  Les  enfants  ont  une  imagination  extrêmement  puis- 
sante qui  n'a  pas  besoin  d'être  étendue  par  les  contes.  » 
Il  est  permis  de  répondre  que  les  fables,  les  fictions,  en 
même  temps  qu'elles  étendent  l'imagination,  la  dirigent 
et  l'embellissent  de  leur  gentillesse  propre,  qu'elles 
peuvent  même  la  moraliser.  Rousseau,  malgré  la  viva- 
cité de  ses  <:ritiques  contre  les  Fables  de  la  Fontaine, 
admettait  lui-même  l'utilité  morale  de  l'apologue. 

Culture  des  facultés.  —  Ce  qui  distingue  Kant 
comme  pédagogue,  c'est  qu'il  se  préoccupe  de  la  culture 
des  facultés  plus  encore  que  de  ^'acquisition  des  con- 
naissances. Il  passe  en  revue  led  diverses  forces  intel» 
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lectuelles,  et  ses  réflexions  sur  chacune  deU«'s  peuvent 
être  recueillies  comme  les  éléments  d'unt:-  excellente 
psychologie  pédagogique.  Il  critiquera,  par  exemple, 
l'abus  de  la  mémoire  : 

«  Les  hommes  qui  n'orl  que  de  la  mémoir'^..  dit-il,  ne  sont  que 
des  lexiques  vivants  et  comme  les  bètes  de  somme  du  Parnasse.  » 

Pour  la  culture  de  l'entendement,  Kanl  ncoposp  «  de 
1.'  former  d'abord  passivement  en  quelque  sorte,  »  en 
demandant  à  l'enfant  des  exemples  qui  s'appliquent  à 
la  règle,  ou  au  contraire  la  règle  qui  s'applique  à  des 
exemples  particuliers. 

Pour  l'exercice  de  la  raison,  il  recommande  la  mé- 
thode socratique;  et  en  général,  pour  le  dév<doppement 
de  toutes  les  facultés  de  l'esprit,  il  pense  que  la  meil- 
leure manière  de  procéder  est  de  faire  agir  relève  : 

«  Le  meilleur  moyen  de  comprendre,  c'est  do  lairc  Ce  <|ue 
l'on  appi-end  le  plus  solidement,  c'est  ce  que  Ion  apprend  en 
quelque  sorte  par  soi-même.  » 

Diverses  espèces  de  punitions.  —  Kant  a  analysé 
avec  luiesse  les  divers  caractères  que  peut  revêtir  la 
punition.  Il  distingue  de  \^ punition  physique,  Va  puni- 
tion morale,  qui  est  la  meilleure  :  elle  consiste  àhumilier 
l'élève,  à  l'accueillir  avec  froideur,  a  à  favoriser  le  pen- 
chant de  l'enfant  à  être  honoré  et  aimé,  cet  auxiliaire 
de  la  moralité  ».  Les  punitions  physi<{ues  doivent  être 
appliquées  avec  précaution,  «afin  qu'il  n'en  résulte  pas 
des  dispositions  serviles  ».  ' 

Une  autre  distinction  est  celle  des  punitions  natu- 
relles et  des  punitions  artificielles  :  les  premières  pré- 
férables aux  secondes,  parce  qu'elles  sont  les  consé- 
quences mêmes  des  fautes  commises  :  «  l'indigi^stion, 
par  exemple,  que  se  donne  l'enfant  lorsqu'il  mange 
trop.  »  Un  autre  avantage  de  la  punition  naturelle, 
Kant  le  remarque  avec  raison,  a  c'est  que  Thomme  la 
subit  toute  sa  vie  ». 

Enfin  Kant  divise  les  punitionsen  négatives  ow  posi- 

16 
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tives  :  les  unes,  qu'il  faut  employer  contre  les  fautes 
les  moins  graves,  les  autres  qu'il  faut  réserver  au  châti- 
ment de  la  méchanceté. 

Quelle  que  soit  d'ailleurs  la  punition  appliquée,  Kant 
recommande  au  maître  d'éviter  de  témoigner  qu'il  garde 
rancune  à  l'enfant  : 

«  Les  punitions  que  l'on  infiige  avec  des  signes  de  colère  por- 
tent à  faux.  » 

Éducation  religieuse.  —  Au  premier  abord,  on 
serait  tenté  de  croire  que  Kant  a  adopté  les  conclusions 
de  Rousseau,  qu'il  se  refuse  comme  lui  à  inculquer 
de  bonne  heure  dans  l'esprit  de  l'enfant  la  notion  de  la 
Divinité  :        *  ,    • 

«  Les  idées  religieuses  supposent  toujours  quelque  théologie. 
Or  comment  enseigner  une  théologie  à  la  jeuuesse,  qui,  loin 
de  connaître  le  monde,  ne  se  connaît  pas  encore  elle-même  ? 
Comment  la  jeunesse,  qui  ne  sait  pas  encore  ce  que  c'est  que 
le  devoir,  ^erait-elle  en  état  de  comprendre  un  devoir  immédiat 
envers  Dieu  ?  » 

Pour  parler  de  religion  au  jeune  homme,  il  serait 
donc  logique  d'attendre  qu'il  fût  en  état  de  concevoir 
clairement  et  fermement  la  nature  de  Dieu.  Mais  il  est 
impossible  de  le  faire,  dit  Kant,  parce  que  le  jeune 
homme  vit  dans  une  société  où  il  entend  prononcer  a 
chaque  instant  le  nom  de  la  Divinité,  où  il  assiste  à  des 
démonstrations  perpétuelles  de  piété.  Il  vaut  donc 
mieux,  lui  enseigner  de  bonne  heure  les  vraies  notions 
rehgieuses,  de  peur  qu'il  n'emprunte  aux  autres  hommes 
des  notions  superstitieuses  et  fausses.  Au  fond,  Kant  ne 
se  sépare  de  l'avis  de  Rousseau  que  parce  que,  rétablis- 
sant les  conditions  de  la  vie  réelle,  il  rend  Emile  à  la 
société  et  ne  le  maintient  plus  dans  un  isolement  chi- 
mérique. Quelle  large  et  noble  manière  d'ailleurs  d'en- 
tendre l'éducation  religieuse!  Le  meilleur  moyen  de 
rendre  l'Idée  cfce  Dieu  claire  à  l'esprit  des  enfants,  c'est, 
selon  Kant,  de  chercher  une  analogie  dans  l'idée  d'un 
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père  de  famille.  Il  faut,  de  plus,  que  la  conception  du 
devoir  précède  la  conception  de  Dieu,  que  la  moralité 
précède,  que  la  théologie  suive.  Sans  morale,  la  religion 
n'est  que  superstition;  sans  morale,  l'homme  prétendu 
religieux  n'est  qu'un  courtisan,  un  solliciteur  de  1? 
faveur  divine. 

Catéchisme  moral.  —  Ceux  qui  savent  à  quelle 
hauteu^r  Kant  a  su  élever  la  théorie  de  la  moralité  ne 
seront  pas  surpris  de  rimiiortance  qu'il  accorde  à  l'en- 
seignement de  la  moraie  : 

«  Nos  écoles,  dil-11,  manquent  presque  entièrement  d'une 
chose  qui  serait  cependant  fort  utile  pour  foraaer  les  enfants  à 
la  loyauté,  je  veux  dire  un  catéchisme  de  droit.  Il  devrait  con- 
tenir, sous  uue  forme  populaire,  des  cas  concernant  la  conduits 
à  tenir  dans  la  vie  ordinaire,  et  qui  amèneraient  toujourf 
Daturellemeut  cette  question  :  cela  est-il  juste  ou  non?  » 

Il  avait  commencé  à  composer  lui-même  un  livre 
de  ce  genre,  sous  le  titre  de  Catéchisme  moral  (1).  Et  il 
aurait  voulu  que  dans  les  classes  on  consacrât  une 
heure  par  jour  à  l'étudier,  «  afin  d'apprendre  aux 
élèves  à  connaître  et  à  prendre  à  cœur  le  droit  des 
hommes,  cette  puissance  de  Dieu  sur  la  terre  ».  L'en- 
fant, dit-il  encore,  y  aurait  appris  à  substituer  la  crainte 
de  sa  propre  conscience  à  celle  des  hommes  et  des  châ- 
timents divins,  la  dignité  intérieure  à  l'opinion  d'au- 
trui,  la  valeur  intrinsèque  des  actions  à  la  valeur  ap- 
parente des  mots,  enfin  une  piété  sereine  et  de  bonne 
humeur  à  une  dévotion  chagrine  et  sombre. 

(1)  Helvetius,  peu  qualifié  pourtant  pour  traiter  des  questions- 
de  morale  avait  eu  l'idée  d'un  Catéchisme  d*  probité.  Saint- 
tanibert  publiera  en  i738  fin  Catéchisme  univertel.  , 
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Jésuites  et  parJemeniaires.  —  Expulsion  des  jésuites  (1764).  - 
Plaintes  générales  contre  l'éducation  des  jésuites.  —  Effort.^ 
tentés  pour  les  remplacer.  —  La  Ghalotais  (1701-1785).  —Son 
Essai  d'éaucalion  nationale  (1763).  —  Sécularisation  de  l'édu- 
cation. —  But  pratique  de  l'instruction.  —  Esprit  nouveau  f")e 
l'éducation.  —  Instruction  sensible  et  naturelle.  —  Études  de 
premier  âge.  —  Critique  de  l'éducation  négative.  —  L'histoire 
vengée  des  dédains  de  Rousseau.  —  La  géographie.  —  L'his- 
toire naturelle.  —Récréations  physiques.  —Récréations  mathé- 
matiques. —  Études  du  second  âge.  —  Les  langues  vivante-. 
—  Autres  études.  —  La  question  des  livres.  —  Préjugés  aris- 
tocratiques. —  Rollaud  (1734-1/94).  —  L'instruction  à  la  portée, 
de  tous.  —  Écoles  normales.  —  Esprit  de  centralisation.  — 
Turgot  (1727-1781). 


Jésuites  et  parlementaires.  —  Des  pédagogues 
du  dix-huitième  siècle  dont  nous  avons  parlé  jusqu'à 
présent,  aucun  n'a  été  appelé  à  exercer  une  action 
immédiate  et  directe  sur  les  destinées  de  l'éducation 
publique;  aucun  n'a  eu  le  pouvoir  d'appliquer  dans  le? 
collèges  les  doctrines  qui  lui  étaient  chères  :  de  sorte 
que  nous  n'avons  étudié  encore  que  la  théorie  et  n 
la  réalité  de  l'éducation  au  dix-huitième  siècle. 

Au  contraire,  les  membres  des  parlements  français 
qui,  après  avoir  sollicité  et  obtenu  du  roi  l'expulsion  des 
jésuites,  ont  fait  depuis  1762  jusqu'à  la  veille  de  la 
Révolution  de  mémorables  efforts  pour  remplacer  les 
maîtres  qu'ils  avaient  chassés,  pour  corriger  les  défa  nts 
de  l'ancienne  éducation,  pour  doimer  un  corps  al'  idée 


caressée  par  la  plupart  des  grands  esprits  de  ce  temps» 
d'une  éducation  nationale,  appropriée  aux  besoins  delà 
société  civile,  les  membres  des  parlements  ont  été  des 
organisateurs  pratiques  de  l'instruction;  ils  ont  pré- 
paré la*fondation  de  l'université  française  du  dix-neu- 
vième siècle;  ils  ont  repris,  non  sans  éclat,  la  lutte  trop 
tôt  interrompue,  que  les  jansénistes  avaient  soutenue 
contre  les  jésuites. 

"Expulsion  des  jésuites  (1764).  —  Les  causes  de 
l'expulsion  des  jésuites  furent  sans  doute  complexes  et 
avant  tout  politiques.  En  attaquant  la  compagnie  de 
Jésus,  les  parlements  voulaient  surtout  défendre  les 
intérêts  de  l'État,  compromis  par  une  société  puissante 
qui  tendait  à  dominer  toutes  les  nations  chrétiennes. 
Mais  les  raisons  pédagogiques  furentaussi  pour  quelque 
chose  dans  la  condamnation  prononcée  contre  les  jé- 
suites par  tous  lesparlements  de  France.  De  toutes  parts^ 
dans  les  rapports  qui  furent  rédigés  par  les  officieri 
municipaux  ou  royaux  de  toutes  les  villes  où  les. 
jésuites  possédaient  des  collèges,  on  se  plaint  des  mé- 
thodes et  des  pratiques  scolaires  de  la  compagnie  :  oe 
demande  des  réformes  qu'elle  était  incapable  de  réa- 
liser. 

Et  ce  n'est  pas  seulement  en  France  qu'on  indiquai 
avec  vivacité  les  défauts  de  la  pédagogie  des  jésuites. 
Dans  l'édit  de  1759,  par  lequel  le  roi  de  Portugal  expul- 
sait les  jésuites  de  son  royaume,  il  était  dit  :  «  Lèè 
études  des  humanités  sont  déchues  dans  le  royaume, 
et  les  jésuites  sont  évidemment  la  cause  de  la  décar 
dence  où  les  langues  grecque  et  latine  sont  tombées,  » 
Quelques  années  plus  tard,  en  1768,  le  roi  de  Portugal 
se  félicitait  d'avoir  banni  «  la  morale  corrompue,  la- 
superstition,  le  fanatisme  et  l'ignorance  que  la  société 
de  Jésus  y  avait  introduits  ». 

Plaintes  générales  contre  l'éducation  des  jé- 
suites. —  En  plein  dix-huitième  siècle,  les  jésuites  et 
étaient  encore  à  leur  vieille  routine,  et  même  leurs, 
défauts  s'étaient  aggravés  avec  le  temps. 
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A  Auxerre,  on  se  plaint  que  ies  écoliers  n'étudient 
dans  leurs  classes  que  quelques  auteurs  latins,  et  qu'ils 
en  sortent  sans  que  jamais  on  ait  mis  dans  leurs  mains 
un  seul  auteur  français. 

A  Moulins,  on  demande  qu'il  y  aitau  moins  une  heure 
par  semaine  consacrée  à  Ihistoire  de  France,  ce  qui 
prouve  bien  que  la  société  de  Jésus,  toujours  esclave 
de  son  formalisme  immobile,  ne  faisait  pas  même  cette 
petite  part  à  l'enseignement  de  l'histoire. 

A  Orléans,  on  insiste  sur  la  nécessité  de  faire  appren- 
dre aux  enfants  la  langue  française. 

A  Montbrison,  on  voudrait  que  l'on  donnât  aux  élèves 
ane  teinture  de  géographie,  surtout  de  celle  de  leur 
pays. 

A  Auxerre,  ou  constate  que  pour  l'enseignement  de  la 
philosophie  le  temps  se  passe  «  à  copier  et  à  apprendre 
des  cahiers  remplis  de  distinctions  v^'aes  et  de  questions 
frivoles.  » 

A  Montbrison,  on  exprime  le  vœu  «  que  les  règles  du 
raisonnement  s'expliquent  en  français,  et  que  l'on 
bannisse  les  arguments  qui  ne  font  que  des  disputeurs 
et  non  des  philosophes.  » 

11  serait  intéressant  de  poursuivre  cette  étude,  et  de 
recueillir  dans  ces  comptes  rendus  de  1762,  véritables 
cahiers  d'une  révolution  scolaire,  tous  les  griefs  de 
l'opinion  publique  contre  les  jésuites.  Pour  la  religion 
même,  on  reprochait  à  la  compagnie  de  Jésus  de  substi- 
tuer aux  textes  sacrés  les  livres  de  dévotion  composés 
par  les  Pères.  A  Poitiers,  on  réclamait  en  faveur  de 
l'Ancien  et  du  Nouveau  Testament,  dont  l'étude  était 
totalement  négligée.  En  même  temps  les  jésuites  étaient 
accusés  de  mêler  sans  cesse  les  questiGns  religieuses 
aux  études  classiques  et  de  catéchiser  à  tout  propos  : 
«  Les  régents  de  cinquième  et  de  sixième  du  collège 
d'Auxerre  dogmatisent  dans  les  thèmes  qu'ils  dictent 
AUX  enfants.  »  Enfin  la  compagnie  de  Jésus  maintenait 
dans  les  écoles  l'enseignement  de  la  casuistique  morale  ; 
«lie  favorisait  le  fanatisme  et  la  superstition;   elle  ne 
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retranchait  rien  de  la  sévérité  de  sa  discipline  et  pro- 
v(jquait  des  récriminations  violentes  chez  quelques-uns 
de  ses  anciens  élèves  qui  avaient  gardé  le  souvenir 
cuisant  des  corrections  subies  dans  ses  collèges  (1). 

Efforts  tentés  pour  remplacer  les  jésuites.  — 
Les  parlements  ne  firent  donc  en  quelque  sorte  qu'en- 
registrer le  verdict  de  l'opinion  publique  partout  soule- 
vée contre  les  jésuites.  Mais  en  même  temps  qu'ils  s'as- 
sociaient avec  entrain  à  la  réprobation  générale,  ïb 
faisaient  effort  pour  déterminer  les  lois  de  l'éducation 
nouvelle.  «  C'est  peu  de  détruire,  disaient-ils,  si  on  ne 
songe  4  édifier.  Le  bien  public,  l'honneur  de  la  natioa 
demande  qu'on  établisse  une  éducation  civile  qui  pré- 
pare chaque  génération  naissante  à  rempliravec  succès 
les  différentes  professions  de  l'État.  »  Il  n'est  pas  juste 
de  dire  avec  M.  Bréal  :  «  Unn  fois  délivrée  des  jésuites, 
l'Université  s'installa  dans  leurs  maisons  et  continua 
leur  enseignement.  »  Il  y  eut  de  sérieuses  tentatives  pour 
réformer  les  programmes  et  les  méthodes.  La  Chalo- 
tais,  Guyton  de  Morveau,  Rolland,  d'autres  encore, 
essayèrent  par  leurs  écrits  et,  quand  ils  le  purent,  par 
leurs  actes,  d'instituer  un  système  d'éducation  qui,  tout 
en  s'irispirant  de  Rollin  et  des  jansénistes,  prétendait 
faire  mieux  encore. 

La  Chalotais  (1701-1785).  —  De  tous  les  parlemen- 
taires qui  se  sont  signalés  dans  la  campagne  entreprise 
vers  le  milieu  du  dix-huitième  siècle  contre  la  péda- 
gogie des  jésuites,  le  plus  célèbre  et  le  plus  digne  de 
l'être  est  incontestablement  le  procureur  général  du  par- 
lement de  Bretagne,  René  de  la  Chalotais.  Homme  de 
cœur  et  de  caractère,  il  se  fit  arrêter  et  enfermer  dan« 
la  citadelle  de  Saint-Malo,  pour  avoir  soutenu  les  fran- 
chises de  la  province  de  Bretagne;  et  c'est  dans  sa 
prison,  en  1765,  qu'il  rédigea  pour  sa  défense  un  mé- 
moire éloquent  et   passionné,  dont   Voltaire   disait  : 

(4)  Voyet  le  pampùlei  pubiié  ea  1764  sous  ce  titre  :  Mémm^ 
ru  historiques  sur  torbilianisme  et  les  correcteurs  des  Jésuites. 
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1  Malheur  à  toute  âme  sensible  qui  ne  sent  pas  le  fré- 
missement de  la  fièvre  en  le  lisant!  » 

Son  Essai  d'éducation  nationale.  —  V Essai  de  la 
llhalotais  parut  en  1763,  un  an  après  V Emile  :  après  les 
théories  ambitieuses  du  philosophe  qui,  dédaigneux  de 
h  polémique  et  des  luttes  contemporaines,  n'avait  écrit 
?j\ie  pour  l'humanité  et  pour  l'avenir,  c'était  une  œuvre 
jDodeste  et  de  circonstance,  le  travail  d'un  homme 
|a*atique  qui  s'efforçait  de  répondre  aux  aspirations  et 
àux  besoins  de  son  temps.  Traduit  en  plusieurs  langues, 
f Essai  d'éducation  nationale  obtint  des  suffrages  en- 
Ihousiastes  de  Diderot,  de  Voltaire,  qui  disait  :  a  C'est 
mi  terrible  livre  contre  les  jésuites,  d'autant  plus  qu'il 
est  écrit  avec  modération.  »  Grimm  poussait  l'admi- 
ration jusqu'à  écrire  :  a  II  serait  difficile  de  présenter 
BD  cent  cinquante  pages  plus  de  vues  sages,  profondes, 
ïïtiles  et  vraiment  dignes  d'un  magistrat,  d'un  philo- 
sophe, d'un  homme  d'Etat.  )) 

Trop  oublié  aujourd'hui,  le  petit  écrit  de  la  Cha- 
lotais  mérite  d'être  remis  en  lumière  :  malgré  quelques 
préjugés  qui  le  déparent,  il  est  déjà  tout  pénétré  de 
l'esprit  de  la  Révolution. 

Sécularisation  de  l'éducation.  —  A  vrai  dire,  ce 
'^i  domine  toute  la  pédagogie  du  dix-huitième  siècle, 
s*€st  l'idée  de  la  sécularisation  nécessaire  de  l'instruc- 
Ikm.  Gallicans  résolus,  comme  la  Ghalotais  ou  Rol- 
and, libres-penseurs  intrépides  comme  Diderot  ou 
Eelvétius,  tous  croient  et  proclament  que  l'instruction 
^blique  est  une  affaire  civile,  une  «  œuvre  de  gouver- 
iB^ment  »,  selon  l'expression  de  Voltaire  ;  tous  veulent 
sahstituer  des  maîtres  laïques  aux  maîtres  religieux, 
si  ouvrir  des  écoles  civiles  sur  les  ruines  des  écoles 
jttonacales. 

«  A  qui  persuadera-t-on,  disait  Rolland  dans  son  compte 
3Bïïdu  de  1768,  que  des  pères  de  famille  qui  éprouvent  un  sen- 
.fenent  que  n'a  jamais  dû  connaître  un  ecclésiastique  seraient 
jLoiûs  capables  que  lui  d'élever  des  enfants  ?  y> 
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n^s  maîtres  citoyens,  LaChalotais  les  réclame  aussi: 
il  repousse  ces  instituteurs  qui,  par  intérêt  comme  par 

principes,  donnent  le  pas  dans   leurs  allections  à  la 
patrie  surnaturelle  sur  la  patrie  humaine. 

0  Je  ne  prétends  pas  exclure  les  ecclésiastiques,  disait-il,  mais 
je  réclame  contre  l'exclusion  des  séculiers.  Je  prétends  reven- 
diquer pour  la  nation  une  éducation  qui  ne  dépende  que  da 
l'Etat,  parce  qu'elle  lui  appartient  essentiellement;  parce  qae 
toute  nation  a  un  droit  inaliénable  et  imprescriptible  d'instruire 
ses  membres,  parce  qu'ènfm  les  enfants  de  l'État  do  vent  être 
élevés  par  des  membres  de  l'État.  » 

Ce  n'est  pas  que  La  Chalotais  soit  irréligieux  :  mais 
il  veut  une  religion  nationale,  qui  ne  subordome  pas 
les  intérêts  da  pays  à  un  pouvoir  étranger.  Il  vcai.  .sur- 
tout que  l'Église,  se  réservant  «  l'enseignement  des  vé- 
rités divines,  »  abandonne  à  l'Etat  l'enseignement  de  k 
morale  et  la  direction  des  études  purement  humaines.  ïi 
est  du  même  avis  que  son  ami  Duclos  qui  disait  : 

«vil   est  constant  que,    dans   l'éducation   qui  se  donnait  à 
Sparte, on  s'attachait  d'abord^à  former  des  Spartiates.  C'est  acnV 
qu'on  devrait,  dans  tous  les  États,  inspirer  les  sentiments  du  (^i 
toyen,    former  des  Français  parmi   nous,  et,  pour  en  faire  ■^m 
Français,  travailler  à  en  fdre  des  hommes  (1).  » 

But  pratique  de  Tinstruction.  —  Ce  que  La  Cha- 
lotais reproche -surtout  à  l'éducation  de  son  temps,  à 
celle  de  l'Université,  comme  à  celle  des  jésuites,  c'est 
de  ne  pas  préparer  les  enfants  à  la  vie  réelle,  à  la  vie 
civile,  o  Un  étranger  qui  visiterait  {]os  collèges  pourrai! 
croire  qu'en  France  on  ne  songe  qu'à  peupler  les  sémi- 
naires, îescloîlres  et  les  colonies  latines.  »  Ccmment 
imaginer  que  l'étude  d'une  langue  morte  et  une  disci- 
pline monastique  soient  des  moyens  destines;  à  former 
des  militaires,  des  magistrats,  des  chefs  de  famille? 

«  Le  plus  grand  vice  de  l'éducation  et  It  plue  Inévitable  peut» 

(1)  Duclos,  Considérations  sur  l.s  mœurs  de  ct  sicclf,  ch.  a 
Sur  lèducation  et  les  préjuqé^. 
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être,  tarit  qu'elle  sera  confiée  à  des  personnes  qui  ont  renoncé  au 
monde,  c'est  le  défaut  absolu  d'instruction  sur  les  vertus  morales 
el  politiques.  Notre  éducation  ne  tient  pas  à  nos  mœurs 
«omme  celle  des  anciens.  Après  avoir  essuyé  toutes  les  fatigues 
fi  l'ennui  du  collège,  la  jeunesse  se  trouve  dans  la  nécessité 
d'apprendre  en  quoi  consistent  les  devoirs  communs  à  tous  ïès 
hommes;  elle  n'a  reçu  aucun  principe  pour  juger  des  actions, 
des  maux,  des  opinions,  des  coutumes;  elle  a  tout  à  apprendre 
sur  des  articles  si  importants.  On  lui  inspire  une  dévotion  qui 
B^est  qu'une  imitation  de  la  religion  ;  des  pratiques  pour  tenir 
5fiu  de  vertu  et  qui  n'en  sont  que  l'ombre. 

iûstruction  sensible  et  naturello.  —  Élève  de 
fécole  sensualiste,  disciple  de  Locke  et  de  Condiilac, 
La  Chalotais  est  trop  enclin  à  méconnaître  dans  le  dé- 
veloppement de  l'individu  la  part  des  énergies  natu- 
relles et  des  dispositions  innées.  Mais,  en  revanche, 
finspiration  8en?uali.>te  le  conduit  à  d'excellentes  ré- 
fiexions  sur  la  nécessité  de  commencer  par  les  objets 
^nsibles  avant  d'arriver  aux  études  intellectuelles,  et 
àe  faire  d'abord  l'éducation  des  sens, 

j  Je  ne  venx  rien  apprendre  à  l'enfant  que  dei  faits  dont  ]«• 
yaui^  déposent,  à  sept  ans  comme  à  trente. 

«îes  priincipes  pour  instruire  les  enfants  doivent  être  cenx 
j^r  ffequels  la  nature  les  instruit  elle-même.  La  nature  est  le 
aeiHear  des  maîtres. 

«  Toute  méthode  qui  commence  ^ar  d»s  idée»  abstraites  n'est 
|as  faite  pour  les  enfants. 

.  «  Que  ics  enfants  voient  beaucoup  d'objets,  qu'on  les  varie, 
qu'on  les  montre  sous  plusieurs  faces  et  à  diverses  reprises  ; 
«j  ne  peut  trop  remplir  leur  mémoire  et  leur  imagination  ae 
kïis  et  d'idées  utiles,  dont  ils  peuvent  faire  usage  dans  le  court 
^  lear  vie.  » 

Tels  sont  les  principes  d'après  lesquels  La  Cha'otais 
jTganise  son  plan  d'études. 
Esp  it  nouveau  de  l'éducation.  — Il  s'agit  doDJ^ 

ie  remplacer  cette  éducation  monacale,  ultramontaine, 
La  Chalotais  emploie  le  mot,  et  aussi  cette  éducation 
étroifeTcette  discipline  rebutante  et  austère,  «  qui  ne 

r-êmble  faite  que  pour  abaisser  les  cœurs,  »  cetenseigne- 
menl  stérile  et  sec,  «  dont  l'efle î,  le  plus  ordinaire  est  de 
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faire  haïr  Tétade  pour  la  vie,  »  ces  études  scolastiques, 
où  les  jeunes  gens  a  contractent  l'habitude  de  disputer 
et  de  chicaner  »,  ces  règles  ascétiques,  «  qui  mettent  à 
l'écart  le  soin  de  la  santé  »  11  s'agit  d'initier  les  enfants 
à  nos  affaires  les  plus  communes  et  les  plus  ordinaires, 
à  ce  qui  lait  l'entretien  de  la  vie,  le  fondement  de  la 
société  civile. 

«  La  plupart  des  jeunes  gens  ne  connaissent  ni  le  monde 
qu'ils  habitent,  ni  la  terre  qui  les  nourrit,  ni  les  hommes  qui 
fournissent  à  leurs  besoins,  ni  les  animaux  qui  les  servent,  ni 
les  ouvriers  et  les  artisans  qu'ils  emploient  :  ils  n'ont  même 
(à-des9us  aucun  principe  de  connaissance.  On  ne  profite  point 
de  leur  curiosité  naturelle,  pour  l'augmenter.  Ils  ne  savent 
admirer  ni  les  merveilles  de  la  nature,  ni  les  prodiges  de» 
arts....  » 

C'était  dire  qu'ils  devaient  désormais  connaître  tout  ce 
qu'on  leur  avait  laissé  ignorer  jiisque-Ià. 

Études  du  premier  âge.  —  L'éducation,  d'après 
La  Chalotais,  doit  être  divisée  en  deux  périodes  :  la  pre- 
mière de  cinq  à  dix  ans,  la  seconde  de  dix  à  dix- 
sept  ans. 

Pendant  la  première  période,  on  a  affaire  à  des  en- 
fants qui  n'ont  point  d'expérience,  parce  qu'ils  n'ont 
rien  vu,  point  d'attention,  parce  qu'ils  ne  sont  pas  ca- 
pables d'un  effort  soutenu,  point  de  jugement,  parc» 
qu'ils  n'ont  pas  encore  d'idées  générales;  mais  qui  ev. 
revanche  ont  des  sens,  de  la  mémoire  et  quelque  puis- 
sance  de  réflexion.  Il  faut  doncchoisir  avec  soin  If 
objets  d'étude  que  l'on  proposera  à  ces  intelligent 
naissantes.  Et  La  Chalotais  se  prononce  pour  l'histoii 
la  géographie,  l'histoire  naturelle,  les  recréarions  ph 
siques  et  mathématiques. 

c  Telles  sont,  en  résumé,  dll-ll,  les  opérations  proposées  po 
le  premier  âge  :  apprendre  à  lire,  à  écrire  et  à  dessiner;   d 
danse,  de  la  musique,   qui  doivent  entrer  dans  l'éducatioD 
personnes  au  dessus  du  commun;  des  histoires,  des  vies  d'h. 
mss  illustres  de  tout  pays,  de  tout  siècle  et  de  toute  professio 
la.  géographie;  des  récréations  physiques  et  mathématiques  :  i 
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fables  de  La  Fontaioe,  qui,  quoi  qu  od  en  dise,  ne  doivenf.  pa* 
être  retirées  des  mains  des  enfants,  mais  qu'on. doit  leur  faire 
toutes  apprendre  par  cœur.  Du  reste, des  promenades,  des  coui 
ses,  de  la  gaieté,    des  exercices  :  et  je  ne    propose  même    les 
«études  que  comme  des  amusements. 

Critiqu?  de  Téducation  négative.  —  La  Chalotai  s 
a  souvent  raison  contre  Rousseau.  Il  a,  par  exemple, 
réfuté  avec  force  l'utopie  d'une  éducation  négative,  où 
on  laisse  faire  .a  nature,  et  qui  considère  comme  nori 
avenu  le  travail  des  siècles.  C'est  le  bon  sens  même,  qui 
parle  dans  des  réflexions  comme  celles-ci  : 

«  Si  l'on  n'enseigne  pas  le  bien  à  l'homme,  il  se  préoccupera 
nécessairement  du  mal.  L'esprit  et  le  cœur  ne  peuvent  rester 
vides.  »  —  «  Sous  prétexte  de  procurer  aux  enfants  une  expé- 
rience qui  leur  soit  propre,  on  les  prive  des  aecoura  de  l'expé 
rience  d'autrui.  » 

L'histoire  vengée  du'dédain  de  Rousseau.  — 

Les  sophismes  de  Rousseau  sur  l'histoire  sont  vivement 
réfutés.  L'histoire  est  à  la  portée  du  premier  âge.  L'en- 
fant qui  entendra  le  Petit  Poucet,  Barbe  Bleue,  peut 
entendre  l'histoire  de  Romulus  et  de  Clovis.  C'est  d'ail- 
leurs à  Uhistoire  des  temps  les  plus  récents  que  La 
Chalotais  tient  avant  tout,  et  par  là  il  dépasse  son 
maître  Rollin  : 

a  Je  voudrais  que  l'on  composât  pour  l'usage  de  l'enfant  deë 
histoires  de  toute  nation^  de  tout  siècle,  et  surtout  des  siècles 
«lerniers;  que  celles-ci  fussent  plus  détaillées;  que  même -on 
l-i  leur  Ât  lire  avant  celle  des  siècles  plus  reculés;  qu'on  écri- 
vit des  vies  d'hommes  illustres  dans  tous  les  genres,  dans  toutes 
lescooditious  etdans  toutes  les  professions,  de  héros,  de  savants, 
de  femmes  et  d'enfauts  célèbres.  » 

La  géographie.  —  La  Chalotais  ne  sépare  pas 
l'étude  de  la  géographie  de  celle  de  l'histoire,  et  il 
demande  que,  sans  entrer  dans  un  délai!  sec  et  ennuyeux 
on  fasse  voyager  l'élève  agréablement  dans  les  difl'é- 
rentes  contrées;  qu'on  insiste  «  sur  ce  qu'il  y  a  de 
principal  et  de  curieux  dans  chaque  pays,  les  faits  les 
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plus  frappants,  la  patrie  des  grands  hommes,  les  ba- 
tailles célèbres,  tout  ce  quMl  y  a  de  plus  notable,  soit 
pour  les  mœurs  et  les  coutumes,  soit  pour  les  produc 
lions  naturelles,  soit  pour  les  arts  ou  pour  le  com- 
merce. » 

L'histoire  naturelle.  —  Une  autre  étude  spéciale- 
ment propre  aux  enfants,  dit  avec  raison  La  Chalotais, 
c'ebt  l'histoire  naturelle  : 

«  Le  principal  est  de  montrer  d'abord  les  différents  objets 
tels  qu'ils  paraissent  aux  yeux  :  la  figure,  avec  une  description 
précise  et  exacte,  suffit.  » 

Il  faut  éviter  le  trop  grand  détail,  et  s'attacher  aux 
objets  qui  ont  le  plus  de  rapport  avec  nous,  qui  sont  les 
plus  nécessaires  et  les  plus  utiles. 

On  donnera  la  préférence  aux  animaux  domestiques  sui 
les  sauvages,  aux  animaux  du  pays  sur  les  étrangers.  Dans  les 
plantes,  on  préférera  celles  qui  servent  pour  les  aliments  et 
pour  les  remèdes.  ^ 

Le  plus  possible,  il  faudra  montrer  l'objet  lui-même, 
afin  que  l'image  soit  plus  nette  et  plus  vive,  l'impression 
plus  durable. 

Récréations  physiques.  —  1^  Chalotais  explique 
qu'il  entend  par  là  les  observations,  les  expériences, 
les  faits  de  la  nature  les  plus  simples.  Il  faut  familia- 
riser de  bonne  heure  les  enfants  avec  des  thermo- 
mètres, des  baromètres,  avec  le  microscope,  etc. 

Récréations  mathématiques.  —  Tout  cela  est 
excellent,  et  La  Chalotais  entre  résolument  dans  la  voie 
des  méthodes  modernes.  Ce  qui  est  plus  contestable, 
c'est  l'idée  de  placer  la  géométrie  et  les  mathématiques 
dans  le  programme  des  études  enfantines,  sous  ce  pré- 
texte erroné,  que  «  la  géométrie  ne  présente  rien  que  de 
sensible  et  de  palpable.  »  Accordons  pourtant  qu'il 
est  plus  facile  de  concevoir  «  les  idées  claires  des  corps, 
de  la  ligne,  des  angles,  qui  frappent  les  yeux,  que  les 
idées  abstraites  du  verbe,  des  déclinaisons  et  des  con- 
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jugaisons,  d'un  accusatif,  d'un  ablatif,  d'un  subjonctif, 
d'un  infinitif,  du  que  retranché.  » 

Études  du  second  âge.  —  C'est  au  second  âge,  è 
la  dixième  année,  que  La  Ghalotais  remet  l'étude  deg 
langues  classiques.  Le  cours  d'études  de  cette  deuxième 
période  comprendra  .  i°  la  littérature  française  ef 
latine,  ou  les  humanités  ;  2"  lacontinuation  de  l'histoire, 
de  la  géographie,  des  mathématiques,  de  l'histoire  natu- 
relle; 3°  la  critique,  la  logique  et  la  métaphysique 
4°  l'art  de  l'invention  ;  5°  la  morale. 

La  Ghalotais  se  plaint  que  ses  contemporains  négli- 
gent la  littérature  fran^caise,  comme  si  nous  n'avions 
pas  d'admirables  modèles  dans  notre  langue  nationale. 
Sur  cent  étudiants,  il  n'y  en  a  pas  cinq  à  qui  il  puisse 
être  utile  d'écrire  en  latin,  il  n'y  en  a  aucun  qui  ait 
besoin  de  parler  ou  d'écrire  en  grec,  et  de  faire  des  vers 
latms  :  tous,  au  contraire,  doivent  connaître  leur  lan- 
gue maternelle.  En  conséquence,  notre  auteur* suggère 
l'idée  de  consacrer  la  classe  du  matin  au  français,  celle 
'du  soir  au  latin,  de  sorte  que  les  enfants  qui  n'ont  pas 
besoin  des  langues  anciennes  suivraient  seulement  lei 
cours  de  français. 

Les  langues  vivantes.  —  La  Ghalotais  juge  néces 
saire  la  connaissance  de  deux  langues  vivantes,  «  l'an- 
glais pour  la  science,  l'allemand  pour  la  guerre.  »  La 
littérature  allemande  n'avait  pas  encore  produit  ses 
chefs-d'œuvre,  et  l'on   comprend   qu'à  cette    époque 
l'utilité  de  l'allemand  apparût  surtout  au  point  de  vue 
des  intérêts  militaires.  Quoi  qu'il  en  soit,  sachons-lu 
pré  d'avoir  apprécié  comme  il  l'a  fait  les  langues  vi 
vantes  :  «  On  a  le  tort,  dit-il,  de  les  traiier  à  peu  près 
comme  on  fait  ses  contemporains,  avec  une  sorte  d'iu 
différence.  Sans  la  langue  grecque  et  la  langue  latine 
il  n'y  point  de  vraie  et  solide  érudition  :  Il  n'y  en  a 
point  de  complète  sans  les  autres.  » 

Autres  études.  —  Que  de  judicieuses  ou  justes 
réflexions  nous  aurions  encore  à  recueillir  dans  I  E-^sai 
d'éducation  nationale,  sur  l'enseignement  des  lanines 
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Anciennes,  que  La  Chalotais  a  pourtant  le  tort  de  ré- 
duire à  un  trop  petit  nombre  d'années  ;  sur  la  nécessité 
de  présenter  aux  élèves  comme  sujets  de  composition, 
non  des  amplifications  puériles,  des  dissertations  en 
l'air  sur  des  faits  ou  des  matières  qu'ils  ignorent,  mais 
les  choses  qu'ils  connaissent,  ce  qui  leur  est  arrivé  à 
eux-mêmes,  «  leurs  occupations,  leurs  divertissements, 
leurs  peines  ;  »  sur  la  logique  ou  critique,  dont  on  ne 
devrait  pas  différer  l'étude  Jusqu'à  la  fin  des  classes, 
comme  on  le  fait  encore  de  nos  jours  ;  sur  la  philoso- 
phie, qui  est,  dit-il,  «  le  caractère  du  dix-huitième  siècle, 
de  même  que  le  seizième  siècle  fut  celui  de  l'érudition, 
et  le  dix-septième  siècle  celui  des  talents.  »  La  Chalo- 
tais réserve  une  place  d'honneur  à  la  morale,  «  qui 
est  de  toutes  les  sciences  la  plus  importante,  et  qui  est 
autant  qu'aucune  autre  susceptible  de  démonstration.  » 
La  question  des  livres.  —  En  traçant  son  pro- 
gramme d'études,  si  nouveau  par  tant  de  parties,  La 
Chalotais  se  rendait  compte  des  difficultés  que  Ton 
trouverait  à  en  assurer  et  pour  ainsi  dire  à  en  impro- 
viser l'exécution,  alors  qu'il  n'existait  ni  maîtres  capa- 
bles, ni  livres  bien  faits.  Les  maîtres  surtout,  disait-it, 
seront  difficiles  à  former.  Mais,  en  attendant  qu'on  les  ait 
recrutés,  La  Chalotais  compte  beaucoup  sur  les  livres 
élémentaires,  qui  pouriaient,  pensait-il,  être  composé* 
en  deux  ans,  si  le  roi  voulait  en  favoriser  la  publica- 
tion et  si  les  Académies  les  mcllaient  au  concours  : 

«  Ces  livres  seraient  la  meilleure  instraction  que  les  maîtrea 
pussent  donner,  et  lieu  «iraient  lieu  de  toute  autre  méthode.  Oa 
ne  peut  se  passer  de  livres  nouveaux,  quelque  parti  que  l'oa 
prenne.  Ces  livres,  étant  bien  faits,  dispenseraient  de  maîtres 
formés;  il  ne  serait  plus  question  alors  de  disputer  sur  lear 
qualité,  s'ils  seraient  prêtres,  ou  mariés,  ou  célibataires.  Tout 
seraient  bons,  pourvu  qu'ils  eussent  de  la  religion,  des  mœurs, 
et  qu'ils  sussent  bien  lire; ils  se  formeraient  bientôt  eux-mêmec 
en  formant  les  enfants.  »> 

Il  y  a  beaucoup  d'exagération  dans  ces  paroles  ih 
livre  en  effet  ne  saurait  suppléer  aux  maîtres.  Mai?  \r 
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langage  de  La  Chalofais  est  un  langage  de  circon». 
tance.  S'il  parlait  ainsi,  c'est  que,  dans  son  impatience 
d'aboutir,  il  voulait  essayer  de  remédier  au  dénué- 
ijient  p<1dagogi(jue  de  son  temps,  et  suppléer  au  manque 
de  bons  professeurs  par  des  expédients  provisoires 
par  les  moyens  qu'il  trouvait  à  sa  portée. 

Préjugés  aristocratiques.  —  Ce  que  nous  tou- 
drions  eilacer  du  livre  de  La  Clialotais,  c'est  sOn  opinion 
sur  l'enseignement  primaire.  Aveuglé  par  je  ne  sai- 
quelle  défiance  du  peuple,  et  dominé  par  des  préjugée 
aristocratiques,  il  se  plaint  de  l'extension  de  l'instruc- 
lion.  Il  demande  que  les  connaissances  des  pauvres  ne 
s'étendent  pas  plus  loin  quêteurs  occupations.  11  critique 
ATec  arriertume  la  fièvre  de  savoir  qui  commençait  à 
gagner  les  classes  inférieures  delà  nation  : 

«  Le  peuple  même  peut  étudier  :  des  laboureurs,  des  artisan» 
envoient  leurs  enfants  dans  les  collèges  des  petites  villes...  Ces 
enfants,  quand  ils  ont  fait  de  sommaires  études  qui  ne  leur  ont 
appris  qu  a  dédaiguer  la  profession  de  leur  père,  se  jettent  dans  les 
cloîtres,  dans  l'état  ecclésiastique;  ils  prennent  des  offices  de 
justice,  et  deviennent  souvent  des  sujets  nuisiblf^s  à  la  société, 
Le»  frères  de  la  Doctrine  chrétienne  {sic),  qu'on  appelle  igno- 
rantins,  sont  survenus  pour  achever  de  tout  perdre:  ils  ap- 
prennent à  lire  et  à  écrire  à  des  gens  qui  n  eussent  dû  apprendre 
qu'à  dessiner  et  à  manier  le  rabot  et  la  lime,  mais  qui  ne  le 
Teulent  plus  faire.  Ce  80Dt  les  rivaux  oo  les  successeurs  des  jé- 
Miites.  » 

Il  fallait  une  singulière  force  de  préjugé  pour  penser 
que  les  frères  des  Écoles  chrétiennes  instruisaient  trop 
le  peuple  l 

Disons  cependant,  à  la  décharge  de  La  Chalotais,  qu*il 
attaque  peut-être  moins  Tinstruclion  en  elle-même  que 
la  mauvaise  inanière  de  la  donner.  Ce  qu'il  blânie,  c'est 
ane  iaslruction  mal  entendue,  celle  qui  fait  des  dé- 
classés. Dans  quelques  autres  passages  de  son  livre,  on 
voit  qu'il  serait  disposé  à  répandre  dans  les  rangs  du 
peuple  la  nouvelle  éducation  : 

«  C'est  l'État,  c'est  la  majeure  partie  de  la  nation  qu'il  faut 
wincipalement  avoir  en  vue  dans  l'éducatioTi  :  car  vinct  million? 
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d'hommes  doivent  être  plus  considérés  qu'un  million,  et  le» 
paysaîiSf  qui  ne  sont  pas  encore  un  ordre  en  France,  comme  ils  le 
5cn.  en  Suède,  ne  doivent  pas  être  négligés  dans  une  imtiLution 
(cest-a-dire  dans  un  système  d'éducation)  ;  elle  a  également 
^ur  but  que  les  lettres  scient  cultivées  et  que  les  terres  soient 
labourées  ;  que  toutes  les  sciences  et  les  arts  utiles  soient  perfec- 
tionnés; que  la  justice  soit  rendue  et  que  la  religion  soit  ensei- 
gnée ;  qu'il  y  ait  des  généraux,  des  m;igistrats,  des  ecclésiastique» 
instruits  et  capables,  des  artistes,  des  artisans  habiles,  le  tout  dam 
une  proportion  convenable.  C'est  au  gouvernement  à  rendre 
chaque  citoyen  assez  heureux  dau^  son  état  pour  qu'il  ne  soit 
pas  forcé  d'en  sortir.  » 

Citons  encore  une  phrase  qui  est  presque  la  formule 
devenue  chère  aujourd'hui  aux  amis  de  l'instruction  : 

«  On  ne  craint  point  d'établir,  en  général,  que  dans  l'état  où 
e»l  l'Europe,  le  peuple  qui  sera  le  plus  éclairé  aura  toujours  de 
l'avantage  sur  ceux  qui  le  seront  moins.  » 

Jugement  général.  —  Malgré  les  défauts  qui  la 
déparent,  l'œuvre  de  La  Ghalotais  n'en  est  pas  moins 
un  des  essais  les  plus  remarquables  de  l'ancienne  péda- 
gogie française.  «  La  Ghalotais,  dit  M.  Gréard,  appar- 
tient à  l'école  de  Rousseau  ;  mais  sur  plus  d'un  point  il 
s'écarte  des  voies  tracées  par  le  maître.  Il  échappe  aux 
entraînements  du  paradoxe.  Il  a  relativement  l'esprit 
de  mesure.  G  est  un  classique  sans  préjugés,  un  nova- 
teur sans  témérité.  » 

Surtout  son  livre  est  un  livre  de  combat,  écrit  avec 
l'ardeur  que  l'on  met  à  engager  une  bataille,  et  tout 
plein  d'une  généreuse  passion.  Ce  sont  de  belles  paroles 
tjue  celles-ci  : 

«  Que  le  jeune  homme  apprenne  quel  pain  mange  un  laboureur, 
im  journalier,  un  artisan.  Il  verra  dans  la  suite  comment  on 
leur  ôte  ce  pain  qu'ils  gagnent  avec  tant  de  peine,  et  comment 
'ine  portion  des  hommes  vit  aux  dépens  de  r&atre.  > 

Lians  ces  lignes  ou  respire  un  sentiment  de  pitié 
profonde  pour  les  déshéi-ités  d'ici-bas,  on  entend  déjà 
comme  un  signal  avant-coureur  des  revendicatioDsi 
sociales  de  la  Révolution  française. 

1". 


298  HISTOIRE    DE    LA    PÉDAGOGIE 

Rolland  (1734-1794).  —  La  Ghalotais,  après  avoir  cri- 
tiqué îes  anciennes  niélhodes,  en  proposait  de  nou- 
Telles  :  Rolland  a  essayé  de  les  mettre  en  pratique.  La 
Ghalotais  est  un  polémiste  et  un  théoricien  :  Rolland  est 
un  administrateur.  Président  au  parlement  de  Paris,  il 
présenta,  en  1768,  à  ses  collègues,  un  Compte  rendu  qui 
est  un  véritable  plan  d  éducation  (1).  Mais  surtout  il  a 
collaboré  personnellement  à  l'administration  du  collège 
Louis-le-Grand.  Adversaire  ardent  et  passionné  des 
jésuites,  il  a  tout  fait  pour  mettre  l'instruction  publique 
en  état  de  se  passer  d'eux.  «  Grand  et  sage  esprit, 
patiente  et  forte  raison,  qui  pendant  vingt  années, 
même  durant  l'exil  et  après  la  dissolution  de  sa  compa- 
gnie, n'a  pas  délaissé  un  seul  moment  l'œuvre  entre- 
prise et  l'a  conduite  presque  achevée  jusqu'aux  confins 
de  la  Révolution  ;  cœur  désintéressé  de  toute  ambition, 
qui,  désigné  par  le  vœu  général,  par  le  conseil  du  roi, 
comme  directeur  de  l'instruction. publique,  se  retran- 
chait obstinément  dans  la  paix  de  sa  studieuse  re- 
traite :  »  ainsi  le  jugeait  un  universitaire  du  dix-neu-, 
vième  siècle,  Dubois,  directeur  de  l'Ecole  normale. 

Rolland  sans  doute  n'est  pas  un  pédagogue  original. 
«  C'est  dans  le  Ti^aité  des  éludes  de  Rollin  que  tout  insti- 
tuteur, dit-il,  trouvera  les  véritables  règles  de  l'éduca- 
tion. »  En  outre  il  s'est  inspiré  des  idées  de  La  Ghalotais 
et  aussi  des  Mémoires  que  l'université  de  Paris  rédigea 
en  1763  et  1765,  à  la  demande  du  Parlement  :  de  sorte 
que  l'intérêt  de  son  œuvre  est  moins  peut-être  dans  ses 
vues  personnelles  que  dans  les  indications  qu'elle 
fournit  sur  la  situation  de  l'Université  et  sur  sa  ten- 
dance à  se  réformer  elle-même. 

L'instruction  à  la  portée  de  tous.  —  Rolland  est 
supérieur  à  La  Ghalotais  sur  un  point  au  moins  :  il  se 
prononce  avec  énergie  pour  la  nécessité  de  l'instruction 


(1)  Voyez  le  Recueil  des  ouvrages  de  M.  le  Président  Rolland- 
imprimé  en  1783  par  ordre  du  bureau  d'administratiott  du  col- 
lège Louis-le-Grand. 
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primaire,  pour  le  progrès  et  la  diiTusion  des  connais- 
sances humaines 

«  L'éducation  ne  peut  être  trop  répandue,  afia  qu'il  n'y  ai 
aucune  classe  de  citoyens  qui  ne  soit  à  portée  d'en  éprouver  le 
bienfait.  11  est  utile  que  chaque  citoyen  reçoive  Céducattou  q«f 
lui  est  propre  (1).  » 

11  est  vrai  que  Rolland  s'associe  au  vœu  de  l'Uni- 
versité, qui  demandait  la  réduction  du  nombre  dei 
collèges.  Mais  il  ne  s'agissait  que  des  collèges  de 
hautes  études,  et  Rolland  songeait  moins  à  restreindre 
l'instruction  qu'à  la  proportionner  et  à  l'approprier  auE 
besoins  des  diverses  classes  de  la  société. 

«  Chacun  doit  être  à  portée  de  recevoir  l'éducation  qui  lui  eA 
propre...  Or,  chaque  terre,  ajoute  Rolland,  n'est  pas  susceptibk 
du  même  soin  et  du  même  produit  ;  chaque  esprit  ne  demaa<k 
pas  le  même  degré  de  culture  ;  tt»us  les  hommes  n'ont  ni  1« 
mêmes  besoins  ni  les  mêmes  talents,  et  c'est  en  proportion  du? 
ces  talents  et  de  ces  besoins  que  doit  être  réglée  l'éducation  pu- 
blique. » 

Rolland  partageait  les  préventions  de  La  ChaloLait 
contre  «  le  nouvel  ordre  fondé  par  le  sieur  de  La  Salle  :  » 
mais  il  n'en  réclamait  pas  moins  l'instruction  pour  tous. 

«  La  science  de   lire  et  d'écrire,  qui  est  la  clef  de  toutes  1«« 
autres  sciences,  doit  être  universellement  répandue.  Sans  elS* 
les  inslruclioas  des  pasteurs  sout  inutiles,  la  mémoire  est  rarfr 
ment  assez  fidèle  ;  et  la  lecture  peut  seule   imprimer  d'une  U^ 
çon  durable  ce  qu'il  est  important  de  ne  jamais  oublier.  » 

Tout  le  monde  accorderait-il  aujourd'hui,  sous  l 
pression  de  préjugés  qui  renaissent  sans  cesse,    que 
«  le  laboureur  qui  a  reçu  une  sorte  d'instruction  xitu 
est  que  plus  attefitif  et  plus  habile?  » 

École  normale.  —  Nous  n'insisterons  pas  sur  let 
méthodes  et  les  programmes  d'études  que  proposait 
Rolland.  Sauf  des  recommandations  trè8  pressantes  k 

i\)  Recueil,  etc.,  p.  25. 


300  HISTOIRE    DE    LA    PÉDAGOGIE 

i'éjrard  de  l'étude  de  l'histoire  nationale  et  de  la  langue 
française,  nous  n'y  trouverions  rien  de  bien  nouveau. 
Ce  qui  nriérite  d'être  signalé,  en  revanche,  ce  sont  Jes 
innovations  importantes  qu'il  voulait  introduire  dans 
.'organisation  générale  de  l'instruction  publique. 

C'est  d'abord  l'idée  d'une  école  normale  supérieure, 
l'un  séminaire  de  professeurs.  L'Université  avait  déjii 
-jxprimé  le  vœu  que  l'on  fondât  cette  «  maison  d'insti- 
iution.  »  Pour  se  convaincre  combien  ce  séminaire 
pédagogique,  rêvé  dès  1763,  ressemblait  à  l'École  nor- 
male actuelle,  il  suffit  de  noter  les  détails  suivants.  La 
maison  devait  être  gouvernée  par  des  professeurs  tiré? 
des  différentes  facultés,  suivant  les  différents  objets  de 
renseignement.  Les  jeunes  gens  reçus  au  concours 
auraient  été  séparés  en  trois  classes,  correspondant  aux 
trois  ordres  d'agrégation.  Dans  l'intérie^jr  de  la  maison, 
ils  auraient  suivi  des  conférences,  subi  les  épreuves  de 
î'agrégaLion  après  un  temps  déterminé,  puis  ils  auraient 
été  placés  dans  les  collèges.  N'est-ii  pas  vrai  qu'on  n'a 
pas  eu  grand'chose  à  ajouter  à  ce  programme?  Rolland 
demandait  aussi  que  la  pédagogie  figurât  parmi  les 
études  de  ces  futurs  professeurs,  et  qu'on  leur  donnât 
des  leçons  expresses  et  suivies  de  cet  art  si  nécessaire 
aux  maîtres  de  la  jeunesse. 

riolland  ne  s'en  tient  pas  là.  Il  institue  des  inspecteurs, 
des  visi/eurs,  qui  doivent  chaque  année  examiner  tous  les 
collèges.  Knfin  il  soumet  tous  les  établissements  scolaires 
à  une  autorité  unique,  à  un  conseil  de  gouvernement 
qu'il  appelle  d'un  nom  assez  bizarre,  le  bm^eau  de  cor- 
respondance. 

Esprit  de  centralisation.  —  Quelque  jugemeni  que 
'on  doive  porter  sur  la  centralisation  absolue,  qui  est 
devenue  dans  notre  siècle  la  loi  de  l'instruction  publique 
et  qui  a  fait  disparaître  les  libertés  provinciales,  il  est 
certain  que  les  parlementaires  du  dix-huitième  siècle 
ont  été  les  premiers  à  l'imaginer  et  à  ia  souhaiter,  sinon 
à  la  réaliser.  Paris,  dans  le  projet  de  Rolland,  devient 
le  chef-lieu  de  l'enseignement  pubhc,  les  universités 
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disséminées  dans  les  provinces  sont  reliées  les  unes  aux 
autre?  )t  dépendent  de  celle  de  Paris  : 

u  N'est- ii  pas  à  désirer,  disait  Rolland,  que  le  boD  goût  que 
tout  concourt  à  faire  naître  dans  la  ca,jitaie  se  répande  jus- 
qu'aux extrémités  du  royaume;  que  tous  les  Français  partici- 
pent aux  trésors  de  science  qui  s'y  accumulent  de  jour  en  jour; 
que  des  jeunes  gens  oui  ont  la  même  patrie,  ei  qui  sont  destinés  à 
servir  le  même  prince  et  à  remplir  les  mêmes  emplois,  reçoivent 
les  mêmes  leçons  et  soient  imbus  des  mêmes  maximes;  qu'une 
partie  de  la  France  ne  soit  pas  sous  les  nuages  de  l'ignorance, 
tandis  que  les  lettres  répandent  dans  l'autre  la  lumière  la  plu» 
pure;  en  un  mot,  qu'il  vienne  un  temps  où  l'on  ne  puisse  plus 
distiuguer  un  jeuue  homme  élevé  en  province  de  celui  qui  a  été 
formé  dans  la  capitale.  •  Et  il  ajoute  que  «  le  seul  moyen 
d'atteindre  une  fin  aussi  désirable,  c'est  de  faire  de  Paris  le  cen- 
tre de  l'enseignement  public.  « 

Outre  que  l'instruction  y  gagnera,  Rolland  y  voit  cet 
autre  avantage  que,  par  l'uniformité  dans  l'enseigne- 
ment, on  arrivera  à  l'uniformité  dans  les  mœurs  et  dans 
les  lois.  Grâce  à  une  éducation  commune,  «  les  jeunes 
gens  de  toutes  les  provinces  se  dépouilleront  des  pré- 
jugés de  leur  naisbance;  ils  se  formeront  les  mêmes 
idées  de  vertu  et  de  justice;  ils  demanderont  eux-mêmes 
aes  lois  unitbrmes,  qui  auraient  ollénsé  leurs  pères.  » 
Par  là  enfin  on  développera  un  esprit,  un  caractère  ei 
même  un  droit  national,  «  le  seul  moyen  de  faire  renaître 
l'amour  de  la  patrie.  »  N'est-il  pas  vrai  que  les  grands 
magistrats  de  la  fin  du  dix-huitième  siècle  méritent 
d'être  comptés,  eux  aussi,  parmi  les  fondateurs  de 
l'unité  française? 

Turgot  (1727-1781).  —  Dans  ses  Mémoires  av 
roi  (1775),  Turgot  exposait  des  idées  analogues  et  de' 
mandait,  lui  aussi,  la  formation  d'un  conseil  de  l'ins- 
truction publique.  11  réclamait  avec  éloquence  l'éta- 
blissement d'un  enseignement  civique  et  national  qui 
geraft  donné  jusque  dans  les  campagnes  : 

«  Votre  royaume,  Sire,  est  de  ce  monde.  Sans  mettre  aucun 
obstacle  aux  instructions  dont  l'objet  s'élève  plus  haut  et  qui 
ont  déjà  leurs  règles  et  leurs  ministres*  je  crois  ne  pouvoir  riao 


302  UISTOIKE    DK   LA    l'ÈDAGOGIK 

TOUS  proposer  de  plus  avantageux  pour  votre  peuple  que  de 
laïre  donner  à  tous  vos  sujets  une  instruction  qui  leur  maoi- 
feste  bien  les  obligations  qu'ils  onl  à  la  société  pt  à  votre  pou- 
voir qui  les  protège,  les  devoirs  que  ces  obligations  leur  impo- 
sent, l'intérêt  qu'ils  ont  à  remplir,  ces  de  voire  pour  le  bien 
public  et  le  lear  propre.  Cite  instruction  morale  3t  sociale 
exige  des  livres  laits  exprès,  au  concours,  avec  i)e'.auouup  de  soin, 
et  un  mail,re  d'école  dans  chaque  paroisse,  M;i  les  enseigne 
aux  enfants,  avec  l'art  d'écrire,  de  lire,  decom  '*-  .  de  toieer  et 
'es  principes  de  la  mécanique. 

«  L'étude  (les  devoirs  des  citoyens  doit  être  le  tondemont  de 
toutes  les  autres  études. 

il  y  a  des  méthodes  et  des  étabiissemenle  pour  former  de? 
géomètres,  des  physiciens,  des  peintres.  II  n'y  en  a  paji  poui 
former  des  citoyens.  » 

En  résumé,  La  Ghalotais,  Rolland,  Turgol  et  quel- 
ques-uns de  leurs  contemporains  ont  été  de  véritables 
précurseurs  de  la  Révolutioa  française  en  matière  péda- 
gogique. A  la  date  de  1782,  la  révolution  scolaire  a 
commencé,  au  moins  en  ce  qui  concerne  renseignement 
secondaire.  Les  parlements  de  ce  temps  ont  conçu  le 
système  de  l'Université  du  dix-neuvième  siècle,  et  pré- 
paré l'œu\re  de  Napoléon  !•'.  Mais  ils  ont  laissé  aux 
hommes  de  la  Révolution  l'honneur  d'être  les  initiateuri 
de  rinslruction  primaire. 


LEÇON  XVI 

LA  REVOLUTIOS  FRANÇAISE.  mRABEAU,  TALLRVRATf». 
COXDORCET. 


Jugements  contradictoires  sur  l'œuvre  de  la  Révolution  française, 

—  Caractère  géaéral  de  cette  œuvre.  —  État  de  rinstruction 
primaire   —  Ce  qu'on  enseignait  dans  les  écoles.  —  Discipline. 

—  Situation  des  maîtres  d'école.  —  Recrutement  des  insti- 
tuteurs. —  Ce  qu'était  l'école  elle-même.  —  (Euvre  propre  de 
la  Révolution.  —  Les  cahiers  de  1789.  —  Mirabeau  (1749-1791; 
et  son  Travail  sur  rinstruction  publique.  —  Dangers  de  l'igno- 
rance. —  Liberté  de  l'enseignement.  —  L'Assemblée  consti- 
tuante et  le  Rapport  de  Talleyrand.  —  Talleyrand  ^1758-1838). 

—  Principes  politiques  de  .l'instruction  universelle.  -  Quatre 
degrés  d'instruction.  —  Catéchisme  politique.  —  Morale  indé- 
pendante. —  L'Assemblée  législative  et  le  Rapport  de  Condorcet. 

—  Condorcet  (1743-1794).  —  Considération?  générale?  sur 
l'éducation.  —  L'instruction  et  la  moralité.  —  L'instruction  et 

""  le  progrès.  —  Libéralisme  de  Condorcet.  —  Cinq  degrés 
d'instruction.  —  But  et  prMgramme  de  l'enseignement  pri- 
maire. —  Idée  des  cours  d'adultes.  —  Éducation  des  femme*. 

—  Préjugés.  —  Jugement  final. 


Jugements  contradictoires  sur  Pœuvre  de  la 
Révolution.  —  Un  historien  de  l'éducation  en  France, 
M.  Théry,  ouvre  par  ces  mots  dédaigneux  son  cha- 
pitre sur  la  Révolution  :  «  On  n'étudie  pas  le  vide,  on 
n'analyse  pas  le  néant{l).  »  Un  historien  plus  récent  de 
llnstruction  publique  pendant  la  Révolution,  M.  Albert 
Duruy,  arrivant  au  travail   de  Condorcet,  l'œuvre  la 


(i)  Théry,  BUtoire  de  Féducaiion  en  France.  Paris,  1861,  t   IL 
p.  188.  ' 
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plus  consiaôrable  assurément  de  la  pédagogie  révoli> 
tioiinaire,  n'IiésiLe  pas  à  porter  ce  jugement  sommaire 
absolu  :  «  iSou?  ue  sommes  plus  ici  dans  le  réel  et  dans 
le  possible;  nous  voguons  en  pleine  chimère,  nous  pla- 
dons  dans  l'espace  à  des  hauteurs  où  l'idéologie  pou 
\ait  seule  atteindre  (1).  » 

Voilà  qui  est  bientôt  dit!  A  en  croire  ces  juges  expé- 
gitifs,  l'appréciateur  des,  efforts  de  la  Révolution  en 
matière  d'instruction  publique  aurait  le  choir,  entre  a*s 
Qeatit  et  la  ciiimère.  Les  hommes  de  la  Révolution 
n'ont  rien  fait,  disent  les  uns:  ce  sont  des  rêveurs  et  des 
idéologues,  disent  les  autres. 

Ces  jugements  ne  supportent  pas  1  examen.  Pour  tout 
observateur  inqjartial  il  est  certain  que  la  Révolution 
a  ouvert  une  ère  pédagogique  nouvelle,  et  la  preuve 
doit  en  être  cherchée  dans  les  textes  mêmes  que  nos 
contradicteurs  condamnent  si  lestement,  et  dont  ils 
méconnaissent  à  tort  l'esprit  prati({ue. 

Caractère  général  de  cette  œuvre.  —  Ce  n  est  p^s 
que  les  hommes  de  la  Révolution  aient  été  pour  la  plu- 
part des  pédagogues,  au  sens  strict  du  mot  La  science 
de  l'éducation  ne  leur  doit  pas  de  méthodes  nouvelles* 
ils  n'ont  pas  complété  Tœuvre  de  Locke,  de  Rousseau 
et  de  La  Ghalotais.  Mais  ils  ont  été  les  premiers  à  faire 
eîlort  pour  organiser  législalivement  un  vaste  système 
d'instruction  publique.  C'est  justice  de  les  placer  au 
premier  rang  parmi  les  hommes  qu'on  pourrait  appeler 
«  les  pohtiques  de  l'éducation.  »  Le  temps  leur  a  manqué 
sans  doute  pour  appliquer  leurs  idées  :  mais  ces  idées, 
ils  ont  au  moins  le  mérite  de  les  avoir  conçues,  de  les, 
avoir  exposées  dans  des  actes  législatif-^.  Les  principes 
que  nous  proclamons  aujourd'hui,  ils  les  ont  formulés. 
Les  solutions  que  nous  essayons  de  mettre  en  pratique, 
après  un  siècle  d'attente  ils  les  ont  décrétées.  Le  lecteur, 
qui  voudra  suivre  la  longue  série  de  rapports  et  de 
décrets   dont  se  comoose  l'œuvre  pédagogique  de   la 

<i)  Albert  "ùnvyxs^l' Instruction  publique  et  la  Révolution,  p.  80. 
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Révolution,  aura  assisté  à  la  genèse  de  l'enseignement 
populaire  en  France. 

État  de  Pinstruction  primaire.  —  Pour  bien  ap-, 
précier  le  mérite  des  hommes  de  la  Révolution,  il  faut 
considérer  d'abord  dans  quel  pitoyable  état  ils  trou- 
vaient Tinstruction  primaire.  Quel  contraste  entre  ce 
qu'ils  ont  réyé  de  faire  et  la  situation  réelle  de  1789!  Je 
sais  bien  qu'on  a  tracé  des  tableaux  fantaisistes  de  l'an- 
cien régime.  «  On  a  compté  en  grand  étalage  le  numbre 
des  collèges  :  mais  on  n'a  pas  dit,  parmi  ces  collèges, 
ceux  qui  n'avaient  pas  de  professeurs  et  ceux  qui  n'a- 
vaient pas  d'élèves.  De  même  pour  les  écoles;  on  en 
trouve  partout  :  reste  à  savoir  ce  qu'on  y  enseigne,  et 
si  on  y  enseignait  quelque  chose  (1).  » 

Les  écrivains  de  parti  qui  s'obstinent  à  nier  l'œ-uvre 
de  la  Révolution  française  en  matière  d'éducation 
mettent  en  général  à  contribution,  pour  servir  leur  pas- 
sion politique,  les  vieilles  archives  communales.  Ils 
citent  des  statistiques  imaginaires  qui  établissent  par 
exemple  que  dans  le  diocèse  de  Rouen,  en  1718,  il  y 
avait  855  écoles  de  garçons  et  306  écoles  de  filles  pour 
un  territoire  de  1159  paroisses. 

Il  faudrait  d'abord  contrôler  ces  statistiques,  dont 
l'exactitude  n'est  pas  démontrée  et  dont  les  chiffres  ne 
sont  évidemment  obtenus  que  parce  que  l'on  compte 
une  école  p.;rtout  où  le  curé  de  la  paroisse  donnait  à 
trois  ou  quatre  enfants  des  leçons  de  lecture  et  de  caté- 
chisme 

Mais  il  y  a  d'autres  réponses  à  faire  aux  détracteurs 
delà  Révolution,  à  ceux  qui  s'ingénient  à  démontrer  que 
l'instiuction  était  florissante  sous  l'ancien  régime,  et 
que  la  Révolution  a  détruit  plus  qu'elle  n'a  fondé.  A 
cette  prétendue  floraison  d'écoles  dont  on  nous  parle,  il 
faut  opposer  les  résultats,  les  statistiques  authentiques 
du  nombre  des  illettrés.  En  1790,  sur  100  hommes  il  y 
tn   avait   33,  sur  100   femmes  il  y  en  avait  73  qui  ne 

tl)  J.  Simon,  Dieu,  patrie  et  liberté,  p.  li 
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savaien?;  pas  écrire  leurs  noms  dans  leurs  contrats  de 
mariage. 

Il  faut  en  outre  se  demander  ce  qu'on  enseignait 
dans  ces  prétendues  écoles,  combien  d'enfants  les  fré- 
quentaient, quelle  était  la  situation  morale  et  maté- 
-ielle  des  maîtres  qui  les  dirigeaient. 

Ce  qu'on  enseignait  dans  les  écoles.  —  L'en- 
eignement  se  réduisait  au  catéchisme,  à  la  lecture  et 
i  l'écriture.  Sur  ce  point  il  ne  saurait  y  avoir  de  con- 
testation :  le  programme  officiel  des  trèies  des  Ecoles 
chrétiennes  n'allait  pas  au  delà.  On  a  cité  avec  em- 
phase l'ordonnance  de  Louis  XIV  à  la  date  de  1698  : 

'»  Voulons,  y  est-il  dit,  que  l'on  établisse  autant  qu'il  sera 
possible  des  maîtres  et  des  maîtresses  dans  les  paroisses  où  il 
n'y  en  a  point,  pour  instruire  tous  les  enfants  et  nommément 
ceux  dont  les  pères  et  mères  ont  fait  profe^rirn  de  la  religion 
prétendue  réformée,  du  catéchisme  et  des  prières  qui  sont  né- 
cessaires, pour  les  conduire  à  la  messe  tous  les  jours  ouvriers, 
comme  aussi  pour  apprendre  à  lire  et  à  écrire  à  ceux  qui  pour- 
ront en  avoir  besoin...  » 

Mais  ce  texte  lui-même  ne  vient-il  pas  en  aide  à  ceux 
qui  ioutiennent  que  la  monarchie  et  l'Église  n'ont 
jamais  favorisé  l'enseignement  primaire  que  dans  la 
mesure  oia  l'exigeaient  les  nécessités  de  la  lutte  contre 
l'hérésie,  et  que  l'instruction  primaire  sous  l'ancien 
régime  n'était  guère  qu'un  instrument  de  domination 
religieuse? 

L'école  n'était  le  plus  souvent  qu'une  simple  ^arc/er^e. 
On  n'y  enseignait  pas  toujours  à  écrire.  Une  maîtresse 
(l'école  de  la  Haute-Marne  s'interdisait  d'enseigner 
l'écriture  «  de  peur  que  ses  élèves  n'employassent  leur 
savoir  à  écrire  des  lettres  d'amour.  » 

Discipline.  —  Les  punitions  matérielles  étaient  plus 
que  jamais  à  l'ordre  du  jour.  L'évêque  de  Montpellier, 
à  la  fin  du  dix-septième  siècle,  interdit,  il  est  vrai,  les 
coups  de  bâton,  les  coups  de  pied,  les  coups  sur  la 
tète  ;  mais  il  autorise  la  férule  et  le  fouet,  à  ia  condition 
qu'of.  ne  déshabillera  pas  comolètement  le  patieut- 
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Situation  des  instituteurs.  —  Ce  qui  est  plus 
grave  encore,  c'est  que  les  maîtres  eux-mêmes  (je  parle 
des  maîtres  laïques,  qui,  il  est  vrai,  n'étaient  pas  nom- 
breux),vivaientdansunesituationmisérable,  sans  indé- 
pendance matérielle,  sans  dignité  morale.  Pas  de  traite- 
ment fixe  en  général  :  des  gages  qui  variaient  de  40  à 
200  livres,  arbitrairement  servis  par  la  fabrique  ou  par 
la  communauté,  en  raison  d'une  foule  de  services  des 
plus  variés  et  des  moins  nobles.  Les  maîtres  d'école 
étaient  bien  moins  instituteurs  que  sacristains,  chantres, 
bedeaux,  sonneurs,  horlogers,  voire  même  fossoyeurs. 
«  L'assistance  aux  mariages  et  aux  enterrements  leur 
était  comptée  à  raison  de  15  sols  et  le  dîner,  pour  les 
mariages,  et  de  20  sols  pour  les  enterrements.  »  Et 
M.  Albert  Duruy  conclut  qu'il  y  avait  là,  pour  les 
maîtres  d'école,  de  sérieux  avantages  (1).  Avantages 
chèrement  achetés  en  tout  cas  et  que  répudiaient  les 
intéressés  eux-mêmes.  «  Plus  nous  rendons  de  services 
à  la  communauté,  disaient  dans  leurs  doléances  de  1789 
les  instituteurs  de  Bourgogne,  plus  nous  sommes 
avilis  (2).  »  Les  maîtres  d'école  n'étaient  guère  que  les 
domestiques  du  curé. 

Pour  vivre,  ils  n'étaient  pas  seulement  obligés 
d'accepter  des  fonctions  d'église  :  ils  se  faisaient  aussi 
cordonniers,  taiheurs,  cabaretiers,  minotiers,  etc.  L'ins- 
tituteur de  la  commune  d'Angles,  dans  les  Hautes- 
Alpes,  était  «  chirurgien  des  barbes.  » 

Ainsi  aucune  sécurité  de  traitement,  et  par  suite 
aucune  considération  morale.  «  Les  instituteurs 
étaient  regardés  dans  les  communes  comme  étrangers 
et  non  comme  citoyens;  ils  n'avaient  point  entrée  aux 
aeeemblées  des  communes,  comme  gens  errants  et 
sans  aveu.  » 

Recrutement  des  instituteurs.  —  Nulle  part  il 


f:)  Albert  Duruy,  op.  cit.,  p.  16. 

(2)  Doléances  à  présenter  aux  états  gériéraux  par  les  instiVuieuri 
dlê«  peUtes  villes,  bourgs  et  villages  de  la  Bourgogne. 
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n'exisiail  d'écoles  normales  pour  former  les  maîtres. 
Les  écoles  étaient  confiées  au  premier  venu.  Lesévêques 
accordaient  V approbation,  ou  permission  d'enseigner, 
après  un  examen  des  plus  sommaires.  Les  fonctions  de 
renseignemeni  étaient  un  gagne-pain  que  l'on  accep- 
(ail  pour  vivre,  sans  vocation,  sans  préparation  sérieuse. 
En  Provence,  c'était  dans  des  espèces  «  de  foires  aux 
instituteurs  »  que  les  maîtres  d'école  allaient  se  louer. 
Dans  les  Alpes,  les  instituteurs  étaient  nombreux,  maig 
ï'hiver  seulement.  Ils  ne  séjournaient  dans  la  plaine 
et  dans  les  vallées  que  pendant  la  saison  rigou- 
reuse; ils  retournaient  chez  eux  pour  les  travaux  de 
l'été. 

Par  suite  la  plupart  des  écoles  n'existaient  que  de 
nom  :  «  Les  classes,  nous  dit-on,  vaquaient  quatre  ou 
cinq  mois  (1).  »  Pendant  la  moitié  de  l'année,  les 
maîtres  d'école  étaient  libres  d'exercer  un  autre  métier, 
ou  pour  mieux  dire,  de  se  livrer  plus  complètement  à 
leur  métier  ordinaireque  leurs  classes  n'interrompaient 
pas  toujours 

Ce  qu'était  Pécole  elle-même.  —  Les  maisons 
d'écoles  n'étaient,  le  plus  souvent,  que  de  pauvres 
cabanes,  des  chaumières  en  bois,  des  rez-de-chanssées 
étroits,  mal  éclairés,  qui  servaient  à  la  fois  de  domicile 
au  maître  d'école  et  à  sa  famille,  et  de  salle  de  classe 
aux  élèves;  les  bancs  et  les  tables  étaient  chose  rare, 
et  les  enfants  écrivaient  debout. 

Tel  était  en  résumé  l'état  de  l'instruction  pri 
maire  à  Theure  où  s'ouvrirent  les  états  généraux  de 
1789:  des  écoles  peu  nombreuses  et  peu  suivies;  de 
rares  maîtres  laïques,  formés  on  ne  sait  comment,  sans 
instruction  solide,  et,  comme  ils  le  disaient  eux-mêmes 
<'  avilis  »  par  leur  situation  inférieure;  peu  ou  point  de 
livres  élémentaires;  la  gratuité  peu  pratiquée:  enfin 
une  indifïeience  générale  pour  l'instruction  élémen- 
taire, dont  des  philosophes  comme  Voltaire  et  B/r^i*- 

(1)  A.  Daruy,  op.  cit.,  p.  iu. 
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seau,  des  parlementaires  comme  La  Chalotais,  fai^dieni 
eux-mêmes  bon  marché. 

Œuvre  propre  de  la  Révolution.  —  Tout  ce 
qu'il  y  avait  à  tenter  pour  mettre  l'instruction  au 
niveau  des  besoins  de  la  société  nouvelle,  je  ne  dis  pas 
que  la  Révolution  l'ait  fait,  mais  elle  a  projeté  de  le 
faire.  Ce  sont  ses  plans  que  le  dix-neuvième  siècle  a 
repris  chaque  fois  qu'un  ministre  libéral  a  voulu 
travailler  pour  le  bien  de  l'instruction;  ce  sont  ces 
plans  encore  que  par  un  effort  vigoureux  la  puissance 
publique  a  essayé  de  réaliser  dans  le  cours  de  ceg 
dernières  années. 

Les  cahiers  de  i7S9.  —  Déjà,  dans  les  cahiers 
de  1789,  l'opinion  publique  se  manifestait  avec  éner- 
gie pour  les  réformes  pédagogiques.  «  Les  cahiers  de 
i789,  même  ceux  du  clergé  et  de  la  noblesse,  réclament 
la  réorganisation  sur  un  plan  d'ensemble  de  l'instruc- 
tion publique.  Les  cahiers  du  clergé  de  Rodez  et  de 
Saumur  demandent  «  qu'il  soit  fait  un  plan  d'éducation 
nationale  pour  la  jeunesse  ;  »  ceux  de  Lyon,  que  l'édu- 
cation soit  confiée  «  à  un  cofps  enseignant  dont  les 
membres  ne  soient  amovibles  que  pour  cause  de  négli- 
gefîce,  .d'inconduite  ou  d'incapacité;  qu'elle  ne  soit 
plus  dirigée  d'après  des  principes  arbitraires,  et  que 
tous  les  instituteurs  publics  soient  tenus  de  se  confor- 
mer à  un  plan  uniforme  adopté  par  les  états  généraux.  » 
Les  cahiers  de  la  noblesse  de  Lyon  insistent  pour  qu'on 
imprime  à  l'éducation  des  deux  sexes  «  un  caractère 
national.  »  Ceux  de  Paris  demandent  «  que  l'éducation 
publique  soit  perfectionnée  et  étendue  à  toutes  les 
classes  de  citoyens.  »  Ceux  de  Blois,  «  qu'il  soit  établi 
un  conseil  composé  des  gens  de  lettres  les  plus  éclairés 
de  la  capitale  et  des  provinces  et  de  citoyens  des  divers 
ordres,  pour  former  un  plan  d'éducation  nationale  à 
l'usage  de  toutes  les  classes  de  la  société  et  pour  rédiger 
des  traités  élémentaires  (1).  » 

(i)  Voyez  Dictionnaire  de  Pédagogie,  Art.  France,  de  M .  Rambaud. 
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Mirabeau  (1749-1791).  —  Dès  les  premiers  jours 
de  la  Révolution,  les  écrits  pédagogiques  abondent  et 
témoignent  de  l'intérêt  toujours  croissant  que  l'opinion 
publique  attache  aux  questions  d'éducation.  Les  ora- 
toriens,  dont  La  Chalotais  disait  déjà  «  qu'ils  s'étaient 
dégagés  des  préjugés  de  l'école  et  du  cloître,  qu'ils 
étaient  citoyens,  »  présentent  à  l'Assemblée  nationale 
une  série  de  plans  scolaires.  L'Assemblée  de  son  côté 
se  met  à  l'œuvre  ;  Talleyrand  prépare  son  beau  rapport, 
et  Mirabeau  consigne  ses  propres  réflexions  dans 
quatre  discours  éloquents. 

Publiésaprès  sa  mort,  par  les  soinsde  son  ami  Cabanis, 
les  discours  de  Mirabeau  avaient  pour  titres  :  i°  Pi^ojet 
de  décret  sur  r organisation  du  corps  enseignant; 
2°  les  Fêles  publiques  et  militaires;  3®  l'Organisation  du 
lycée  national;  4*^  V Éducation  de  l'héritier  présomptif 
de  la  couronne. 

Dangers  de  Tignorance.  —  Avec  quel  éclat  l'illustre 
orateur  faisait  valoir  les  avantages  et  la  nécessité  de 
l'instruction  ! 

»  Ceux  qui  veulent  que  la  paysan  ne  sache  nt  lire  m  écrire, 
86  sont  fait,  sans  doute,  un  patrimoine  de  son  ignorance,  et  leur» 
motifs  ne  sont  pas  difficilps  à  apprécier.  Mais  ils  ne  savent  pas 
que,  lorsqu'on  fait  de  l'homme  une  bête  fauve,  l'on  s'expose  à 
le  voir  à  chaque  instant  se  transformer  en  bête  féroce.  Sans 
lumières,  point  de  morale.  Mais  à  qui  donc  importe-t-il  de  les 
répandre,  si  ce  n'est  &u  riche  ?  La  sauvegarde  de  ses  jouissances, 
fl'est-ce  pas  la  morale  du  peuple  ?  Par  l'influence  des  lois,  par 
celle  d'une  bonne  administration,  par  les  efforts  que  doit  ins 
pirer  à  chacun  l'espoir  d'améliorer  le  sort  de  ses  semblables, 
hommes  publics,  hommes  privés,  efforcez-vous  donc  de  répanr 
dre  en  tous  les  lieux  les  nobles  fruits  de  la  science.  Croyez  qu'en 
dissipant  une  seule  erreur,  en  propageant  ane  seule  idée  saine, 
vous  aurez  fait  quelque  chose  pour  le  bonheur  du  ^enre  hu- 
main, et,  qui  que  vous  soyez,  c'est  par  là  seulement,  n'en 
doutez  pas,  que  vous  pouvez  assurer  le  vôtre.  » 

Mais  par  je  ne  sais  quel  esprit  de  timidité  Mirabeau  ne 

(1)  Voyez  le  Travail  rur  l'instruction  publique,  publié  par 
Cnbanis,  Paris,  n9< 
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tirait  pas  de  cp«;  principes  les  conséquences  qu'ils  com- 
portent. Il  n'admet  pas  que  l'État  puisse  imposer  l'obli- 
gation scolaire: 

«  La  société,  dit-il,  n'est  pas  en  droit  de  la  prescrire  comme 
un  devoir...  La  puiss^ance  publique  n'a  pas  le  droit  de  ^ranchir, 
à  l'égard  des  membres  du  corps  social,  les  bornes  de  la  sur- 
veillance contre  l'injustice  et  de  la  protection  contre  la  vio- 
lence. »  —  a.  La  société,  ajoute-t-il,  ne  peut  exiger  de  chacun 
que  les  sacrifices  nécessaires  au  maintien  de  la  liberté  et  de  la 
sûreté  de  tous.  » 

Mirabeau  oublie  que  l'obligation  d'envoyer  les  enfants 
à  l'école  est  précisément  un  de  ces  sacrifices  nécessaires 
que  l'Éfat  a  le  droit  d'imposer  aux  pères  de  famille. 

Hostile  à  l'ohliî^ation,  Mirabeau  n'est  pas  non  plus 
partisan  de  la  gratuité  : 

K  L'éducation  gratuite,  disait-il,  est  payée  par  tout  le  monde; 
ses  fruits  ne  sont  recueillis  immédiatement  que  par  un  petit 
nombre  d'individus.  ■ 

Liberté  d'enseignement.  —  Comme  tant  d'autres 
esprits  généreux,  Mirabeau  caressait  le  rêve  de  la  plus 
complète  liberté  d'enseignement. 

«  Votre  objf't  unifi[ue,  disait-il  aux  constituants,  est  de  rendre 
à  l'homme  l'usage  de  toutes  ses  facultés,  de  le  faire  jouir  de  tous 
ses  droits,  de  faire  naître  l'existence  publique  de  toutes  les  exis- 
tences individuelles  librement  développées  et  la  volonté  générale 
de  toutes  les  volontés  privées.  * 

Distribution  des  études.  —  Dans  le  plan  de  Mira- 
beau, l'enseignement  public  et  national  dépend,  non 
du  pouvoir  exécutif,  mais  «  des  magistrats  qui  repré- 
sentent véritablement  le  peuple,  c'est-à-dire  qui  sont 
élus  et  souvent  renouvelés  par  lui,  »  en  d'autres  termes, 
des  administrateurs  de  département  ou  de  district.  Les 
établissements  d'instruction  ne  doivent  pas  former  un 
corps  unique. 

Disons  enfin  que  Mirabeau  à  côté  des  écoles  primaires 
instituait  un  collège  de  littérature  par  département 
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et  à  Paris  un  lycée  national  unique,  centre  de  l'en- 
seignement supérieur,  «  desliné  à  procurer  à  l'élite 
de  la  jeunesse  française  le  moyen  de  terminer  son 
éducation.  »>  Il  y  établissait  une  chaire  de  méthode, 
qui,  disait-il,  doit  être  la  base  de  l'enseignement. 

Le  travail  de  Mirabeau  n'est  en  résumé  qu'une 
ébauche  fort  imparfaite,  et  une  sorte  de  transition 
modérée  entre  l'ancien  et  le  nouveau  régime.  On  n'y 
trouve  pas  encore  les  grandes  idées  qui  vont  passionner 
le^  esprits,  et  c'est  le  Rapport  de  Talleyrand  qui  con- 
stitue le  véritable  préambule  de  l'œuvre  pédagogique 
de  la  Révolution. 

L'Assemblée  constituante  et  Talleyrand.  —  La 
con^itution  du  4  septembre  1791  édictait  la  disposition 
suivante  : 

«  Il  sera  créé  et  organisé  une  instruction  publique,  commune 
à  tous  les  citoyens,  gratuite  àl'égard  de»  partie»  d'enseignement 
indispensables  pour  tous  les  hommes.  » 

C'est  pour  réaliser  le  vœu  de  la  Constitution  que  Tal 
leyrand  rédigea  son  Rapport  et  le  présenta  à  l'Assemblée 
dans  les  séances  du  10  et  du  11  septembre.  Le  projet 
entier  ne  contenait  pas  moins  de  :208  articles.  Arrivée  au 
terme  de  sa  laborieuse  existence,  l'Assemblée  ne  trouva 
pas  le  temps  de  le  discuter,  et,  tout  en  regrettant  «  de  ne 
pas  fonder  les  bases  de  la  régénération  de  l'éducation,  » 
elle  renvo^^a  l'examen  du  travail  de  Talleyrand  à  l'As- 
semblée  législative. 

L'Assemblée  législative  se  montra  peu  soucieuse  de 
recueillir  le  legs  de  sa  devancière.  Un  autre  rapport, 
celui  de  Condorcet,  fut  préparé,  de  sorte  que  le  projet 
de  Talleyrand  n'a  jamais  .eu  les  honneurs  d'une 
discussion  parlementaire. 

Talleyrand  (1758-1838).  —  L'ex-évêque  d'Autun, 
devenu  le  révolutionnaire  de  1789,  avant  d'être  le 
chambellan  de  Napoléon  L^'  et  le  ministre  de  Louis 
XVlll,  ne  mérite  guèi-e  pour  son  caractère  l'estime  de 
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l'histoiTe '.il adonné  un  trop  frappant  exemple  de  ver- 
satilité politique.  Mais  du  moins,  par  son  intelligence 
son  pie  et  déliée,  par  Tabondance  de  ses  idées,  il  s'est 
toujours  montré  à  la  hauteur  des  tâches  variées  qu'il  a 
entreprises,  et  son  Rapport  est  une  œuvre  remarquable. 

Principes  généraux.  —  Gomme  Ta  dit  Monies-' 
quieu.  «  les  lois  de  l'éducation  doivent  être  relatives 
aux  principes  du  gouvernement.  »  C'est  de  cette  vérité 
que  s'inspire  Talleyrcind  dans  les  longues  considérations 
qui  serveiit  de  préambule  à  son  projet. 

Qu'avaitron  à  faire  en  présence  d'une  constitution 
qui,  limitant  les  pouvoirs  du  roi,  appelait  a  la  vie  po- 
litique le  peuple  tout  entier?  Cette  constitution  .-erait 
restée  stérile,  elle  n'eût  été  que  lettre  morte,  si  une 
éducation  appropriée  n'éfait  venue  la  vivifier  en  la 
faisant  passer,  pour  ainsi  dire,  dans  le  sang  de  la  na- 
tion. En  quoi  consistait  le  régime  nouveau?  Vous  avez, 
disait  Talleyrand  aux  constituants,  vous  avez  séparé 
la  volonté  générale,  ou  le  pouvoir  de  faire  les  lois,  du 
pouvoir  exécutif  que  vous  avez  réservé  au  roi.  Mais 
cette  volonté  générale,  il  faut  qu'elle  soit  droite,  et, 
pour  être  droite,  il  faut  qu'elle  soit  éclairée  et  instruite. 
Après  avoir  donné  le  pouvoir  au  peuple,  vous  devez  lui 
enseigner  la  sagesse.  A  quoi  servirait  d'affranchir,  de 
livrer  à  elles-mêmes  des  forces  brutales  et  incons- 
cientes? L'instruction  est  le  contrepoids  nécessaire  de 
la  liberté.  La  loi,  qui  est  désormais  l'œuvre  du  peuple, 
ne  doit  pas  être  à  la  merci  des  opinions  tumultueuses 
d'une  multitude  ignorante. 

L'éducation  dans  ses  rapports  avec  la  lioertô 
et  l'égalité.  — Talleyrand  se  complaît  dans  sa  pensée, 
et,  considérant  tour  à  tour  les  deux  idées  fondamentales 
de  la  Révolution,  l'idée  d'égalité  et  l'idée^de  liberté,  il 
montre,  non  sans  quelque  longueur  d'analyse,  que  l'in- 
struction est  nécessaire,  d'une  part  pour  créer  des  indi- 
vidus libres,  en  leur  donnant  une  conscience  et  une 
raison,  d'autre  part  pour  rapprocher  les  hommes  en 
amoindrissant  l'inéajalité  Hé.p  esprits 
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Règles  de  rinstruction  publique.  —  L'instruction 
est  due  à  tous  :  il  faut  des  écoles  dans  les  villages 
comme  dans  les  villes.  L'instruction  doit  être  donn'e 
pour  tous: ilne  doit  pas  y  avoir  de  privilège  d'enseigne- 
ment. Enfin  l'instruction  doit  s'étendre  à  toutes  chose», 
on  enseignera  tout  ce  qui  peut  être  enseigné  ; 

«  Dans  une  société  bien  organisée,  quoique  personne  tt» 
puisse  parvenir  à  tout  savoir,  il  faut  néanmoins  qu'il  soit  po#. 
sible  de  tout  apprendre.  » 

Éducation  politique. — Au  fond  de  tout  système 
pédagogique,  ily  a  toujours  une  pensée  dominante  et  es- 
sentielle. Au  moyen  âge,  —  et  le  moyen  âge  s'est  con- 
tinué dans  les  écoles  des  jésuites,  —  c'est  l'idée  du 
salut,  c'est  la  préparation  de  l'âme  à  la  vie  future.  Au 
dix-septième  siècle,  c'est  la  conception  d'une  justesse 
parfaite  d'esprit  jointe  à  la  droiture  du  cœur  :  tel  fut 
l'idéal  des  solitaires  de  Port-Royal.  En  1792,  la  poli- 
tique est  devenue  la  préoccupation  presque  exclusive  des 
éducateurs  de  la  jeunesse.  Toutle  reste,  religion,  finesse 
du  jugement,  noblesse  du  cœur,  est  relégué  au  second 
plan.  L'homme  n'est  plus  qu'un  animal  politique,  venu 
au  monde  pour  connaître,  aimer  et  servir  la  consti- 
tution. 

La  Déclaration  des  droits  de  /'Aowmtf  devient,  dans  le 
système  de  Talleyrand,  le  catéchisme  de  l'enfance.  Il 
faut  que  le  futur  citoyen  apprenne  à  connaître,  à  aimer, 
à  servir  et  enfin  à  perfectionner  la  constitution.  On  ne 
peut  s'empêcher  de  penser  que  Talleyrand  lui-même  a 
montré  une  merveilleuse  aptitude  à  aimer  et  à  servir  la 
constitution  :  malheureusement  cela  n'a  pas  toujours 
été  la  même  I 

La  morale  universelle.  —  Une  des  plus  belles 
pages  du  travail  de  Talleyrand  est  assurément  celle  où 
il  recommande  l'enseignement  de  la  morale  univer- 
selle, et  revendique  l'autonomie  des  lois  naturelles, 
distinctes  de  toute  relig^ioD  positive. 
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m  n  faut  apprendre  à  se  pénétrer  de  la  morale,  qui  est  le  pre- 
mier besoin  de  toutes  les  constitutions...  Il  faut  qu'on  l'enseigne 
comme  une  science  véritable,  dont  les  principes  seront  démontre? 
à  la  laisoii  de  tous  les  hommes,  à  celle  de  tous  tes  âges  :  c'est 
par  là  seulement  qu'elle  résistera  à  toutes  les  épreuves.  On  a 
gémi  longtemps  de  voir  les  hommes  Je  toutes  les  nations,  de 
toutes"Tes  religions,  la  faire  dépendre  exclusivement  de  cette 
multitude  d'opinions  qui  les  divisent.  11  en  est  résulta  de  grand* 
maux  :  car,  en  la  livrant  à  l'incertitude,  souvent  à  l'absurdité, 
on  l'a  nécessairement  compromise  ;  on  l'a  rendue  versatile  et 
chancelante.  Il  est  temps  de  l'asseoir  sur  ses  propres  bases  ;  il 
est  temps  de  montrer  aux  hommes  que,  si  de  funestes  divisions 
les  séparent,  ils  ont  du  moins  dans  la  morale  un  rendez-vous 
commun  oh  ils  doivent  tous  se  réfugier  et  se  réunir.  Il  faut 
donc  en  quelque  sorte  la  détacher  de  tout  ce  qui  n'est  pas  elle, 
pour  la  rattacher  ensuite  à  ce  qui  mérite  notre  assentiment  et 
notre  hommage...  Ce  changement  est  simple,  il  ne  blesse  rien  ; 
aurtout  il  est  possible.  Comment  ne  pas  voir,  en  effet,  que, 
abstraction  faite  de  tout  système,  de  toute  opinion,  et  en  ne 
considérant  dans  les  hommes  que  leurs  rapports  avec  les  autres 
hommes,  on  peut  leur  enseigner  ce  qui  est  bon,  ce  qui  est  juste, 
le  leur  faire  aimer,  leur  faire  trouver  du  bonheur  dans  les  ac- 
tions honnêtes,  du  tourment  dans  celles  qui  ne  le  sont  pas  ?  » 

Quatre  degrés  d'instruction.  —  L'organisation  de 
l'instruction,  dans  le  projet  cre  Talleyrand,  devait  «  se 
combiner  avec  celle  du  royaume,  »  et  être  calquée  sur  la 
division  administrative.  Le  Rapport  établissait  quatre 
degrés  dans  l'instruction.  Il  y  avait  une  école  par 
canton,  à  côté  de  chaque  assemblée  primaire.  Puis  venait 
l'instruction  moyenne,  secondaire,  destinée  sinon  à 
tous,  du  moins  au  plus  grand  nombre,  et  donnée  au  chef- 
l5eu  de  district  ou  d'arrondissement.  En  troisième  lieu, 
des  écoles  spéciales  disséminées  sur  la  surface  du 
royaume,  dans  les  principaux  chefs-lieux  de  départe- 
ment, préparaient  les  jeunes  gens  aux  diverses  profes- 
sions. Enfin  l'élite  des  intelligences  trouvait  à  Paris, 
dans  Yinstitut  national,  tout  ce  qui  constitue  l'ensei- 
gnement supérieur. 

La  grande  nouveauté  de  ce  système  était  la  création 
des  écoles  cantonales,  ouvertes  aux  paysans  et  aux 
ouvriers,    à    ceux  que  jusque-là  l'insouciance   ou   le 
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parti  pris  des  grands  renvoyaient  à  leuîcs  charrues  oc 
à  leurs  rabots. 

Gratuité  de  l'instruction  primaire.  —  Talleyrand, 
pas  plus  que  Mirabeau,  ne  veut  de  l'obligation,  mais, 
d'accord  avec  la  constitution  de  1791,  ii  demande  la 
gratuité  de  l'enseignement  primaire.  La  société  doit 
l'instruction  élémentaire  :  elle  ne  doit  pas  l'instruction 
moyenne  et  secondaire,  et  encore  moins  l'instruction 
spéciale  et  supérieure.  Gratuit  au  premier  degré  et 
quand  il  s'agit  de  ces  connaissances  élémentaires  qui 
constituent  pour  tout  homme  civilisé  une  véritable  né- 
cessité morale,  l'enseignement  ne  doit  pas  Fêtre  pour 
les  jeunes  gens  qui  aspirent  à  une  profession  libérale 
parce  qu'ils  ont  des  loisirs,  et  qui  ont  des  loisirs  parce 
qu'ils  ont  de  la  fortune.  Talleyrand  admet  cependant 
des  exceptions  pour  le  talent.  Par  la  création  des 
bourses  nationales,  on  ouvrira  les  portes  de  toutes  les 
écoles  aux  intelligences  d'élite  que  l'humilité  de  leur 
condition  conHamnerait  à  rester  obscures  et  ignorées, 
si  la  société  ne  leur  tendait  une  main  secourable. 

Programme  de  Tinstruction  primaire.  —  L'ins- 
truction primaire  devait  comprendre  :  les  principes  de 
la  langue  nationale,  les  règles  élémentaires  du  calcul, 
celles  du  toisé  ;  les  éléments  de  la  religion,  les  principes 
<ie  la  morale,  les  principes  de  la  constitution  ;  enfin  le 
développement  des  facultés  physiques,  intellectuelles 
et  morales. 

Des  moyens  d'instruction.  —  Nous  n'insisterons 
pas  sur  les  détails  de  l'organisation  des  diverses  parties 
de  ce  que  Talleyrand  appelait  lui-même  son  «  immense 
machine  ».  Notons  seulement  la  dernière  partie  de  son 
travail  où  il  discute  un  certain  nombre  de  questions  gé- 
nérales, sous  ce  titre  arbitraire  et  peu  justifié  des 
Moyens  d'instruction.  Les  professeurs,  choisis  avec 
soin,  seront  à  la  nomination  du  roi.  Talleyrand  ne  veut 
pas  qu'ils  soient  inamovibles,  mais  il  demande  que  leur 
situation  soit  entourée  de  toutes  les  garanties  possi- 
bles. Des  prix   des  récompenses  de  toute  espèce  encou- 
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rager  or  t  les  maîtres  de  la  jeunesse  à  redoubler  de  zftle, 
à  trouver  des  méthodes  nouvelles.  Talleyrand  compte 
eur  les  représentations  dramatiques,  sur  les  fêtes  natio- 
nales, pour  hâter  le  progrès  de  l'instruction.  Dison 
enfin  qu'il  confiait  la  direction  suprême  de  rinstruction 
publique  à  six  commissaires  choisis  par  le  roi  et 
chargés  de  faire  chaqu»^  année  un  rapport. 

Éducation  des  femmes.  —  Talleyrand,  dans  son 
projet,  n'a  pas  tout  à  lait  oublié  les  femmes,  et  ce  qu'ii 
en  dit  est  juste  et  sensé.  Il  discute  la  question  de  leurs 
droits  politiques  et,  comme  la  tradition,  comme  le  bon 
sens,  il  conclut  que  le  bonheur  des  femmes,  que  leur  in- 
térêt, que  leur  nature  et  leur  destination  propre  doivent 
leur  interdire  d'entrer  dans  l'arène  politique.  Ce  qui 
leur  convient  surtout,  c'est  une  éducation  domestique, 
qui,  reçue  dans  la  famille,  les  prépare  à  y  vivre.  Comme 
Mirabeau,  il  veut  que  la  femme  reste  femme.  Son  rôle, 
disait  le  grand  orateur,  est  de  perpétuer  l'espèce,  de 
veiller  avec  soUicitude  sur  les  époques  périlleuses  du 
premier  âge,  «  d'enchaîner  à  ses  pieds  toutes  les  forces 
de  l'homme  par  la  puissance  irrésistible  de  la  faiblesse.  » 
Sans  être  aussi  galant  dans  ses  paroles,  Talleyrand 
pense  de  même.  Il  croyait  d'ailleurs  nécessaire,  pour 
répondre  à  certaines  convenances,  que  l'État  fondât  des 
maisons  d'éducation  publique,  destinées  à  remplacer 
Les  couvents. 

Ce  vœu  corrigeait  ce  qu'il  y  avait  d'excessif  dans  ce 
oassage  de  son  projet  de  loi  : 

«  Les  ûUes  ne  pourront  être  admiees  aux  écoles  primaires  que 

asqu'à  l'âge  de  huit  ans.  Après  cet  âge,  l'Assen.blée  nationale 

iDTlte  les  pères  et  mères  à  ne  confier  qu'à  eux -même»  l'édu- 

satioQ   de  iears  filles,  et  leur  rappelle  que  c'est  leur  premier 

devoir.  » 

L'Assemblée  législative  et  Gondorcet.  —  De 

:ous  les  travaux  pédagogiques  de  la  Révolution,  le 
plus  remarquable  est  celui  de  Gondorcet.  Son  Rap- 
port présenté  à  l'Assemblée  législative,  au  nom  du 

18. 
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comité  d'instruction  publique,  les  20  et  21  avril  4792, 
réimprimé  en  1793  par  ordre  de  la  Convention,  n'a  pas 
eu  directement  les  honneurs  de  la  discussion  publique  ; 
mais  il  contenait  les  principes  et  les  solutions  que  l'on 
retrouve  dans  les  délibérations  et  dans  les  actes  législa- 
tifs de  ses  successeurs.  Il  est  resté,  pendant  toute  la 
durée  de  la  Convention,  la  source  largement  ouverte 
oij  ont  puisé  les  législateurs  de  ce  temps-là,  les  Romme, 
les  Bouquier,  les  Lakanal. 

Condorcet  (1743-1794).  —  Condorcet  était  admira- 
blement qualifié  pour  le  rôle  que  l'Assemblée  législative 
lui  attribua  en  le  chargeant  d'organiser  l'instruction 
publique.  Pendant  les  premières  années  de  la  Révolu- 
tion, Û  avait  usé  de  ses  loisirs  (il  ne  faisait  point  partie 
de  la  Constituante)  pour  écrire  cinq  mémoires  sur  l'ins- 
truction, qui  parurent  dans  un  recueil  périodique,  la 
Bibliothèque  de  T  homme  public.  Le /?Gppor^  qu'il  soumit 
à  l'Assemblée  fut  comme  le  résumé  de  ses  longues 
réflexions.  Condorcet  y  apporta,  non  l'imagination  im- 
prudente d'un  pédagogue  improvisé,  mais  l'autorité 
d'un  penseur  compétent,  qui,  s'il  ne  possédait  pas  Tex- 
périence  personnelle  de  l'enseignement,  avait  du  moins 
beaucoup  réfléchi  à  ces  matières  et  en  avait  pénétré 
toutes  les  dif^ficultés.  En  outre,  il  s'attacha  à  son  œuvre 
avec  l'ardeur  d'un  cœur  enthousiaste,  avec  la  gravité 
convaincue  d'un  esprit  qui  a  poussé  plus  loin  qu'aucun 
autre  la  religion  du  progrès  et  le  zèle  du  bien  public. 

Considérations  générales  sur  Tinstruction.  -f 
Tous  les  révolutionnaires  ont  célébré  l'instruction,  dont 
ils  étaient  les  amants  passionnés:  Condorcet  en  est  le 
partisan  réfléchi.  Il  ne  l'a  pas  aimée  plus  que  les  au- 
tres, mais  il  a  mieux  compris,  mieux  dit  pourquoi  il 
faflait  l'aimer. 

Il  reprend  d'abord  les  idées  de  Talleymnd  et  montre 
que,  sans  l'instruction,  la  liberté  etl'égahté  seraient  de» 
Minières  : 

•  Uneconetitution  libre  qui  ne  correspondrait  pas  à  rinstroctlo» 
aniverselle  des  citoyens  se  détruirait  d'elle-mêaae  après  queU 
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que»  orage3,;et  dégénérerait  en  une  de  ces  formes  de  gouverne- 
ment qui  ne  peuvent  conserver  la  paix  au  milieu  d'un  peuple 
Ignor'-jit  et  ccrrompu. 

Anarchie  ou  despotisme,  tel  est  l'avenir  des  peuples 
qui  sont  devenus  libres  avant  d'être  éclairés. 

Quant  à  l'égalité,  sans  tomber  dans  la  chimère  d'une 
instruction  qui  serait  la  même  pour  tous  et  qui  nivelle- 
rait tous  le«  hommes,  Condorcet  veut  la  réaliser  le  plus 
possible.  Il  désire  que  le  plus  pauvre  et  le  plus  humble 
soit  assez  instruit  pour  s'appartenir  à  lui-même,  pour 
n'être  pas  à  la  merci  du  premier  cbarlatan  venu, 
et  aussi  pour  pouvoir  remplir  ses  devoirs  civiques,  pour 
être  électeur,  juré,  etc. 

L*instruction  et  la  moralité.  —  Instrument  de 
liberté  et  d'égalité,  l'instruction  est  encore,  aux  yeux 
de  Condorcet,  la  véritable  source  de  la  moralité  pu- 
blique et  des  progrès  de  l'humanité. 

Si  elle  ne  correspondait  pas  au  progrès  des  connais- 
sances, une  constitution  libre  et  égaiitaire  serait  plus 
contraire  que  favorable  aux  bonnes  mœurs. 

«L'instruction  seule  peut  faire  que  le  principe  de  justice  qu'or- 
donne l'égalité  dans  les  droits  ne  soit  pas  en  contradiction  avec 
cet  autre  principe  qui  prescrit  de  n'accorder  aux  hommes  que 
les  droits  dont  l'exercice  est  sans  danger  pour  la  société.  » 

Mais  ce  sont  des  raisons  morales  plus  encore  que  des 
motifs  politiques  qui  font  de  l'instruction  la  condition 
de  la  vertu.  Condorcet  a  finement  vu  que  les  vices  du 
peuple  proviennent  surtout  de  son  impuissance  intel- 
lectuelle : 

«  Ces  vices  dérivent,  dit-il,  du  besom  d'échapper  à  l'ennui 
dans  les  moments  de  loisir  et  de  n'y  échapper  que  par  des 
lensations,  non  par  des  idées.  » 

Paroles  énergiques,  que  ne  devraient  jamais  perdre 
de  vue  les  instituteurs  et  les  moralisateurs  du  peuple. 
Faire  passer  les  âmes  grossières  de  la  vie  des  sens  à  la 
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vie  intellectuelle,  rendre  l'étude  agréable  afin  que  les 
plaisirs  plus  élevésde  l'esprit  puissent  lutteravec  succèa 
contre  les  appâts  de  la  jouissance  matérielle,  mettre  le 
livre  à  la  place  de  la  bouteille  de  vin  ou  d'alcool,  sub- 
stituer la  bibliothèque  au  café,  en  un  mot  remplacer  la 
sensation  par  l'idée,  tel  est  le  problème  fondamental 
de  l'éducation  populaire. 

L'instruction  et  le  progrès.  —  Condorcet  était 
fanatique  de  l'idée  de  progrès.  Jusqu'au  dernier  souffle 
de  sa  vie,  il  a  rêvé  du  progrès,  de  ses  conditions  et  de 
ses  lois.  Or,  le  moyen  le  plus  puissant  de  hâter  le  pro- 
grès, c'est  d'instruire  les  hommes,  et  voilà  le  dernier 
motif  pour  lequel  l'instruction  lui  est  chère. 

Ce  sont  de  magnifiques  paroles  que  celles-ci: 

a  Si  le  perfectionnement  indéfini  de  notre  espèce  est,  comme 
je  le  crois,  une  loi  générale  de  la  nature,  Thomme  ne  doit  plus 
se  regarder  comme  un  être  borné  à  une  existence  passagère  et 
isolée,  destiné  a  s'évanouir  après  une  alternative  de  Ijonheur  et  de 
malheur  pour  lui-même,  de  bien  et  de  mal  pour  ceux  que  le 
hasard  a  placés  près  de  lui  :  il  devieut  une  pa'tie  active  du 
grand  tout  et  le  coopérateur  d'un  ouvrage  éternel.  Dans  une 
existence  d'un  moment,  sur  un  point  de  l'espace,  il  peut,  par 
ses  travaux,  embrasser  tous  les  lieux,  se  lier  à  tous  les  siècles, 
et  agir  encore  longtemps  après  que  sa  mémoire  a  disparu  de  la 
terre.^  »  Et  plus  loin  :  «  Longtemps  jai  considéré  ces  vues 
comme  des  rêves  qui  ne  devaient  se  réaliser  que  dans  un  avenir 
indéterminé  et  pour  un  monde  où  je  n'existeriiis  pas.  L'n  heu- 
reux événement  a  tout  à  coup  ouvert  une  carrière  immense 
;iux  espérances  du  genre  humain  :  un  seul  instant  a  mis  un  siè- 
le  de  (iistauce  entre  l'homme  du  jour  et  celui  do  lendemain.  ■ 

Libéralisme  de  Condorcet.  —  Qualifié  à  tort 
d'esprit  despotique  et  absolu,  Condorcet  est,  au  con- 
traire, plein  de  scrupules  et  pénétré  de  respect  à  l'égard 
ie  la  liberté  des  opinions  individuelles.  En  effet,  il 
iistingue  soigneusement  l'instruction  de  l'éducation  : 
•'instruction,  c'est-à-dire  les  connaissances  positives 
et  certaines,  les  vérités  de  fait  et  de  calcui;  l'éducation, 
i  'est-à-dire  les  croyances  politiques  et  religieuses 
Qr,  «i  rE*Atest  le  dispensateur  naturel  de  l'instructio 
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il  doit,  au  contraire,  en  fait  d'éducation,  s'abstenir  et  se 
déclarer  incompétent.  En  d'autres  termes,  l'État  ne  doit 
pas  abuser  de  son  pouvoir  pour  imposer  de  force  aux 
citoyens  tel  ou  tel  credo  religieux,  tel  ou  tel  dogme 
politique. 

«  La  puissance  publique  De  peut  pas  établir  un  corps  de  doc- 
rines  qui  doive  être  enseigné  exclusivement.  »  —  «  Aucun  pou- 
toir  public  ne  doit  avoir  lautorité  ni  même  le  crédit  d'empê- 
cher le  développement  des  vérités  nouvelles,  renseignement  de» 
Ihéories  contraires  à  sa  politique  particulière  ou  à  ses  intérêts 
momentanés.  » 

Cinq  degrés  d'instruction.  —  Gondorcet  distingue 
cinq  degrés  d'instruction  :  1°  les  écoles  primaires  pro- 
prement dites;  2°  les  écoles  secondaires,  c'est-à-dire  ce 
que  nous  appelons  aujourd'hui  écoles  primaires  supé- 
rieures ;  3°  les  instituts,  ou  collèges  d'enseignement 
secunlaire  ;  4°  les  lycées  ou  facultés  d'enseignement 
supérieur;  enfin  5°  la,  société  nationale  des  sciences  et 
des  arts,  qui  correspond  à  noire  Institut. 

D  -  ax  points  surtout  sont  à  noter  :  d'abord  Gondorcet 
établit  pour  la  première  fois  des  écoles  primaires  supé- 
rieures; il  en  demande  une  pour  chaque  district  et  de 
ni  us  pour  chaque  ville  de  4000  habitants  ;  ensuite  nour 
îes  écoles  primaires  proprement  dites,  il  prend  la  popu* 
lation  pour  base  de  leur  étaolissenient,  et  en  réclame 
une  par  400  habitants. 

But   et   programme   de  renseignement    pri 
maire.  —  Gondorcet  a  admirablement  défini  le  but 
de  l'enseignement  primaire; 

«  On  enseigne,  dans  les  écoles  primaires,  ce  qui  est  nécessaire 
a  chaque  individu  pour  se  conduire  lui-même  et  jouir  de  la 
plénitude  de  ses  droits.  » 

Le  programme  comprenait  la  lecture,  l'éctiture,  quel 
ques notions  grammaticales,  les  règles  del'arithmétique, 
des  méthodes  simples  de  mesurer  exactement  un  ter- 
««.!n,  de  toiser  un  édifice  ;  une  description  élémentaire 
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des  proaucuons  du  pays,  des  procédés  de  l'agriculture 
et  des  &,rLs;  i^  d'^eLopoement  des  premières  idées 
Morales  ei  des  régies  de  conduite  qui  en  dérivent  ;  enfin 
ceux  des  principes  de  l'ordre  social  qu'on  peut  mettre  à 
h^  portée  de  renfance. 

Idûs  des  coars  d'adultes.  —  Gondorcet  était  très 
préoccupé  de  ia  nécessité  de  conlinuer  rinstructio-n  de 
î ouvrier,  du  paysan,  après  la  sortie  de  l'école  : 

«  Kous  avons  observé,  dit-il,  aue  l'instruction  ne  devait  pas 
abandonaer  les  individus  au  momeni  où  ils  sortent  des  écoles; 
qu'elle  devait  embrasser  tous  les  âges  ;  qu'il  n'y  en  avait  aucun 
où  il  ne  îûi  utile  et  possible  d'apprendre,  et  que  cette  seconde 
instruction  eii  d'autant  plus  nécessaire,  que  celle  de  l'enfance  a 
été  resserrée  dans  des  bornes  plus  étroites.  C'est  là  même  une 
des  causes  principales  de  i  ignorance  où  les  classes  pauvres  de  la 
société  sont  aujourd  nui  pioDgées  ;  ia  possibilité  de  recevoir  une 
première  instruction  leur  manquerait  encore  moins  que  celle 
d'en  conserver  les  avantages.  » 

Gondorcet  proposait  en  conséquence,  sinon  des  cours 
d'adultes,  du  moins  quelque  chose  qui  y  ressemble 
beaucoup,  des  conférences  hebdomadaires,  professées 
chaque  dimanche  par  les  institiiieurs  des  villages,  des 
espèces  de  sermons  laïques. 

«  Chaque  dimanche  l'instituteur  donnera  une  conférence  pu- 
blique à  laquelle  assisteront  les  citoyens  de  tous  les  âges;  noue 
avons  vu  dans  cette  institution  un  moyen  de  donner  aux  jeunes 
gens  celles  des  connaissances  nécessaires  qui  n'ont  pu  cependant 
faire  partie  de  leur  première  éducation.  » 

Éducation   professionnelle    et   technique.   — 

Gondorcet  ne  croit  pas  non  plus  qu'on  soit  quitte  envers 
le  peuple  qwand  on  a  émancipé  son  esprit.  Il  est  très 
préoccupé  de  donner  aussi  aux  fils  de  paysans  ou 
d'ouvriers  -les  moyens  de  lutter  contre  la  misère,  en 
répandant  de  plus  en  plus  dans  les  classes  populaires 
ia  connaissance  technique  des  arts  et  des  métiers.  Il 
doit  être  compté  parmi  les  adeptes  de  l'instruction 
professionnelle,  de  l'éducation  industrielle.  Il  demande 
que  l'on  place  dans  les  écoles  «  des  modèles  de  ma- 
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•chines  ou  de  métiers,  »  et.  à  tous  les  degrés  de  Tinstruc- 
tion,  il  recommande  avec  une  sollicitude  particulière 
l'enseignement  des  arts  pratiques. 

Nous  croyons  faire  du  nouveau  aujourd'hui  quand 
nous  établissons  des  musées  scolaires.  «  Chaque  école, 
dit  Condorcet,  aura  une  petite  bibliothèque,  un  petit 
cabinet,  où  l'on  placera  quelques  instruments  météoro- 
logiques ou  quelques  objets  d'histoire  naturelle.  » 

Éducation  des  femmes.  —  Condorcet  peut  être 
considéré  comme  un  des  plus  ardents  apôtres  de  l'édu- 
cation des  femmes.  11  veut  la  communauté,  l'égalité  de 
l'éducation.  Il  est  évidemment  dans  l'erreur  quand 
il  rêve  l'identité  parfaite  de  l'instruction  des  deux 
sexes,  quand  il  ouMte  la  destination  particuhère  des 
femmes  et  le  caractère  spécial  de  leur  éducation.  Mais 
nous  avons  trouvé  tant  de  pédagogues  disposés  à 
déprécier  les  qualités  fémininesaa'on  est  heureux  d'en- 
tendre enfin  une  voix  qui  les'  exalte,  même  outre 
nesure. 

Retenons;  d  ailleurs,  les  raisons  excellentes  qu'il 
donne  à  l'appui  de  sa  ihèse  sur  l'égalité  de  l'éducation. 
Il  faut  que  les  femmes  soient  insirui les  :  1*  il  le  faut, 
pour  qu'elles  puissent  eiever  isurs  enfants,  dont  elles 
sont  les  institutrices  naturelles;  S*  il  le  faut,  pour 
qu'elles  soient  les  dignes  compagnes,  les  égales  de  leurs 
maris,  pour  qu'elles  paissent  s-'iutéresser  à  leurs  tra- 
-vaux,  prendre  part  à  leurs  préoccupations,  vivre  enfin 
de  leur  vie  :  le  bonheur  conjugal  est  à  ce  prix;  3®  il  le 
faut  encore,  par  une  raison  analogue,  pour  qu'elles 
n'éteignent  pas,  par  leur  ignorance,  cette  flamme  de 
cœur  et  d'esprit  que  des  ét^ides  antérieures  ont  déve- 
oppée  chez  leurs  maris,  pour  qu'elles  l'entretiennent, 
au  contraire,  par  la  communauté  des  conversations  et 
des  (ectur«s;  4*  il  le  faut,  enfin,  parce  que  cela  est  juste, 
parce  que  les  deux  sexes  ont  un  droit  égal  à  l'instruc- 
tion. 

Réserves  à  faire.  —  Tc'ut  n'est  pas  également  digne 
d  éloges  dans  l'œuvre  de  Go.idorcet.  Quelques  défauta  et 
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quelques  lacune»  déparent  ce  or^aii  morceau  de  péda- 
gogie politique. 

Les  défauts,  c  est  d'abord  1  exagération  de  l'idée  de 
liberté  et  d'égalité.  Des  ardeurs  de  Condorcet  pour  la 
liberté  est  issue,  dans  son  plan  pédagogique,  une  erreur 
graveiridébdefaireducorpsen^^eignantune sorte  d'  État 
dans  rÉtat,  une  puissance  indépendante,  an  quatrième 
pouvoir,  affranchi  de  toute  autorité  extérieure,  se  gou- 
rernant  et  s'administrant  lui-même,  l'État  n'interve- 
nant guère  que  comme  caissier  pour  payer  des  services 
qu'il  ne  règle  ni  ne  surveille.  Le  libéral  Daunou  lui- 
même  a  critiqué  sur  ce  point,  tout  en  l'expliquant,  le 
tystème  de  notre  auteur  (1)  : 

«  Condorcet,  disait-il,  l'ennemi  des  corporations,  en  consa- 
crait une  dana  son  projet  d'instruction  nationale  ;  il  Instituait  en 
quelque  sorte  une  église  académique  :  c'est  que  Condorcet, 
l'ennemi  des  rois,  voulait  ajouter  dans  la  balance  des  pouvoirs 
publics  un  contrepoids  de  plus  à  ce  pouvoir  royal,  dont  l'exis- 
tnce  moDstrueuse,  au  milieu  d'une  constitution  libre,  était 
^sez  éprouvée  par  les  alarmes  et  par  les  craintes  de  tous  le? 
amis  de  la  liberté.  » 

La  passion  de  l'égalité  a  conduit  Condorcet  à  une 
autre  chimère  :  celle  de  la  gratuité  absolue  de  l'ensei- 
gnement à  tous  les  degrés. 

Enfin  dans  ses  rêves  de  perfectibilité  indéfinie,  Con- 
dorcet se  laisse  emporter  k  imaginer  pour  l'homme  et 
à  attendre  de  l'instruction  des  résultats  vraiment  irréa- 
lisables L'instruction,  selon  lui,  devrait  être  asseï 
complète  «  pour  faire  disparaître  toute  inégalité  qui 
eniratn.^  de  la  dépendance.  » 

Préjugés  de  mathématicien.  —  A  un  autre  point 
de  vue,  Condorcet  a  été  égaré  par  sa  prédilection  poui 
les  sciences  11  a  trop  oublié  qu'il  appartenait  * 
l'Académie  française,  pour  n'obéir  qu'à  ses  tendance»' 
an  peu  exclusives  de  mathématicien  et  de  membre  jC 
l'Acadénaie  des  sciences.  Par  ime  réaction,  d  ailleurt 

(1)  Voyez  le  Rapport  de  Daui'ou  présentée  ^a.  ConTenUnn  0» 
tionale  le  27  vendémiaire  an  F^'. 
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ûalurelle,  contre  ces  lonç^s  siècles  où  l'on  avait  abusé 
de  la 'culture  littéraire,  Condorcet  est  trop  prompt  à 
rabaisser  Tinfluence  des  lettres  dans  Téducalion  et  à 
investir  les  sciences  de  la  place  d'honneur.  Les  raisons 
qu'il  invoque  pour  justifier  sa  préférence  ne  sont  pas 
toutes  concluantes. 

Lacunes.  —  L'idée  de  l'instruction  obligatoire  est 
encore  absente  du  projet  que  nous  examinons.  On  sera 
pf^ut-être  surpris  que  Condorcet,  qui  a  si  nettement  pro- 
clamé la  nécessité  d'une  instruction  universtille,  n'ait 
pas  son^é  à  imposer  l'obligation  scolaire,  qui  est  le  seul 
moyen  de  l'établir.  C'est  que  les  premiers  révolution- 
naires, dans  le  feu  de  leur  enthousiasme,  ne  soupçon- 
naient pas  les  résistances  que  devaient  opposer  à 
l'accomplissement  de  leurs  idées,  soit  Tindifférence  du 
plus  grand  nombre,  soit  les  préjugés  de  ceux  qui, 
comme  le  dit  éloquemment  Condorcet,  «  croient  obéir 
à  Dieu  en  trahissant  la  patrie  »  Il  leur  semblait  qu'une 
fois  des  foyers  de  lumière  répandus  sur  toute  la  surface 
du  territoire,  les  citoyens  s'empresseraient  d'accourir, 
poussés  par  un  attrait  naturel,  spontanément  avides  de 
s'éclairer.  Ils  se  trompaient.  Ces  espérances  un  peu 
caïves  devaient  être  contredites  parles  faits  ;  et  c'est 
pour  triompher  de  l'abstention  des  uns,  de  la  résis- 
tance des  autres,  que  la  Convention,  comblant  une  des 
rares  lacunes  du  projet  de  Condorcet,  décréta  à  plu- 
sieurs reprises  l'instruction  «  impérative  et  forcée  », 
comme  on  disait  alors. 

Sur  un  autre  point  encore,  Condorcet  est  resté  in- 
férieur à  ses  successeurs  :  il  n'est  pas  question  dans  son 
rapport  de  l'organisation  des  écoles  normales.  Dans 
cette  grave  et  fondamentale  question  de  l'éducation  du 
personnel  enseignant,  Condorcet  s'est  contenté  d'un 
expédient  provisoire  qui  consistait  à  confier  aux  pro- 
fesseurs du  degré  immédiatement  supérieur  le  soin  de 
préparer  les  maîtres  du  degré  inférieur. 

Jugement  final.  —  Mais,  ces  réserves  faites,  il  ne 
reste  guère  plus  qu'à  louer  dans  le  travail  de  Condorcet, 

iî 
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Noas  en  avons  fait  valoir  les  idées  élevées  et  nouvelles. 
Tl  faut  en  louer  aussi  !o,  belle  et  sévère  ordonnance,  1© 
SI  vie  magistral.  La  phrase  de  Gondorcet  est  symétrique 
dans  son  ampleur;  l'expression  est  nette  et  vigoureuse. 
Sans  doute  il  y  a  quelque  monotonie  et  quelque  froideur 
dans  ce  style  lapidaire.  Mais  par  moments  la  passion 
éclate.  L'homme  que  ses  contemporains  comparaient  à 
«  un  mouton  enragé  »,  ouàun  «  volcan  couvert  de  neige  », 
se  peint  au  naturel  dans  ses  écrits.  Son  Rapport  est 
comme  une  belle  et  correcte  statue  de  marbre,  froid 
au  toucher,  mais  sur  laquelle  la  main  sentirait  par  en 
droits  palpiter  une  veine  chaude  et  vivante. 
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(13  juillet  1793).  —  Lepelletier  et  Condorcet.  —  Internat  obli- 
gatoire. —  L'enfant  appartient  à  la  République.  —  Occupt- 
lion  scolaires.  —  Gratuité  absolue.  —  Les  droits  de  la 
famille.  —  Saint-Just.  —  Loi  Romme,  —  Loi  Bouquier.  —  Loi 
Lakanal.  —  Méthodes  pédagogiques.  —  Les  livres  élémentaires. 
—  La  géographie.  —  Lettres  et  sciences.  —  Fondation  de» 
écoles  normales.  —  École  normale  de  Paris.  — Écoles  centrales. 
Leurs  défauts.  —  Esprit  positif  et  pratique.  —  Grandes  fon- 
dations de  la  Convention.  —  Loi  du  3  brumaire  an  IV.  —  Insuf 
tisance  du  plan  de  Daunou. 

La  Convention.  —  L'Assemblée  constituante  ei 
TAssemblée  législative  n'avaient  fait  que  préparer  de? 
rapports  et  des  projets  de  décrets,  sans  les  discuter  ni  lei 
voter.  La  Convention  alla  jusqu'au  vote,  mais  le  tempi 
loi  manqua  pour  exécuter  les  résolutions  d'ailleurs 
contradictoires  et  incohérentes  où  les  fluctuations  de.* 
courants  politiques  l'entraînèrent  tour  a  tour. 

Projets  successifs.  —  Rien  de  définitif  comme  exé- 
cution n'est  donc  sorti  de  la  passion  enthousiaste  que 
k  Convention  témoignait  pour  l'organisation  de  l'en- 
seignement primaire.  Les  idées  modérées  triomphent 
d'abord,  avec  le  projet  Lanthenas,  dont  le  premier  ar^ 
ticiefut  adopté  le  12  décembre  1792 '.elles  se  manifesteok 
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encore  dans  le  projet  Sieyès-Daunou-Lakanal,  présenté 
le  26  juin  1693,  et  écarté  après  une  vive  discussion.  Mais 
à  l'influence  des  girondins  succède  la  domination  des 
montagnards,  dont  l'esprit  dictatorial  et^violent  se 
marque  :  1°  dans  le  plan  Lepelletier,  adopté  grâce  à 
l'appui  de  Robespierre,  le  13  août  1793;  2°  dans  le 
projet  présenté  par  Romme  au  nom  de  la  commission  de 
l'instruction  publique,  le  20  octobre  1793,  et  voté  le  len- 
demain 30  vendémiaire  an  II  ;  3°  enfin  dans  le  projet  Bou- 
quier,  qui,  présenté  le  19  décembre  179>  (22  frimaire 
an  II),  devint  le  décret  du  29  frimaire.  La  réaction  qui 
suivit  le  9  thermidor  eut  son  contre-coup  dans  les  actes 
législatifs  par  lesquels  la  Convention  termina  son  œuvre 
pédagogique.  Le  projet  Sieyès-Daunou-Lakanal  est 
repris,  et  le  27  brumaire  an  III  (17  novembre  1794), 
il  remplace  le  projet  Bouquier.  Enfin,  lorsque  la  consti- 
tution de  l'an  III  est  substitiîée  à  la  constitution  de  1793, 
une  nouvelle  loi  d'instruction  publique  est  votée  sur  le 
rapport  de  Daunou,  le  3  brumaire  an  IV  (25  octobre 
1795),  et  c'est  elle  qui  présidera  à  l'organisation  des 
écoles  sous  le  Directoire. 

Dans  cette  confusion,  dans  ce  chaos  de  projets  et  de 
contre-projets,  il  est  difficile  de  faire  pénétrer  une 
lumière  complète  :  nous  nous  bornerons  à  noter  le» 
points  essentiels  (1). 

Projet  Lanthenas.  —  Impatient  d'aboutir,  le  co- 
mité d'instruction  publique,  que  la  Convention  avait 
constitué  dès  le  2  octobre  1792,  décida  de  laisser  prov^-i- 
soirement  de  côté  les  autres  parties  de  l'instruction  pu- 
blique, et  ne  se  proposa  comme  but  immédiat  que 
l'organisation  des  écoles  primaires,  en  prenant  pour 
point  de  départ  le  projet  que  Condorcet  avait  présenté 

1)  Il  est  impossible,  aan»  les  limitas  que  nous  imposent  le  plan 
et  le  caractère  de  ce  livre,  d'entrer  dans  le  détail  et  d'éaumérer 
tous  les  décrets  et  contre-décrets  de  la  Convention  en  matière 
d'instruction  publique.  Pour  voir  clair  dans  ce  chaos  et  dana 
cette  confusion,  il  faut  lire  l'excellé ute  étude  de  M.  Guillaume. 
(Dictionnaire  de  pédagogie,  art.  Convention.) 
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à  l'Assemblée  législative.  Le  rapport  de  Lanthenas  et 
an  projet  de  décret  sortirent  en  quelques  semaines  de 
ces  délibérations  :  dans  toutes  ses  parties  ce  travail  n'est 
guère  que  la  reproduction  de  l'œuvre  de  Condorcet  et 
n'offre  rien  d'original.  Signalons  pourtant  l'idée 
d'associer  l'élève  au  maître  dans  l'enseignement  : 

«  Les  instituteurs  et  les  institutrices  se  feront  aider  par  les 
élèves  dont  l'intelligence  aura  fait  les  progrès  les  plu3  rapides; 
et  ils  pourront  ainsi  très  facilement,  dans  les  mêmes  séances, 
donner  à  quatre  classes  d'élèves  tous  les  soins  nécessaires  à  leura 
progrès.  Eu  même  temps  les  etforts  que  feront  les  plus  habiles 
pour  enseigner  ce  qu'ils  savent  à  leurs  camarades,  les  instruiront 
eux-mêmes  beaucoup  mieux  que  les  leçons  de  leurg  maîtres.  » 

Notons  encore  le  titre  ÏTI  du  projet  de  décret,  relatif 
aux  dispositions  à  prendre  pour  rendre  obligatoire 
l'usage  de  la  langue  française  et  faire  disparaître  les 
idiomes  particuliers,  les  patois.  Le  traitement  minimum 
des  instituteurs  était  fixé  à  six  cents  livres.  La  nomina- 
tion était  confiée  aux  pères  ds  famille  qui  devaient  élire 
l'instituteur  sur  une  liste  préparée  par  une  «commission 
di  personnes  instruites,  »  instituée  par  les  conseils 
généraux  des  communes  et  les  directoires  des  dépar- 
tements. 

La  discussion  du  projet  de  Lanthenas  commença  le 
42  décembre  1792,  mais  l'artice  l®*"  seul  fut  voté,  et  le 
projet  lui-même  ne  fut  pas  transformé  en  loi. 

Le  20  décembre,  un  autre  conventionnel,  Homme, 
mathématicien,  député  du  Puy-de-Dùme,  donna  lec- 
ture d'un  nouveau  rapport  sur  l'instruction  publique. 
Projet  de  Romme.  —  Le  projet  de  Lanthenas  ne 
visait  que  le  premier  degré  d'instruction  :  le  rapport 
de  Romme  embrassait  les  quatre  degrés  d'instruction 
et  n'était  guère  que  la  reproduction  du  travail  de  Con- 
dorcet. Mais  aucune  mesure  législative  ne  suivit  la  lec- 
ture de  son  projet,  et  jusqu'au  30  mai  1793  il  n'y  a  guère 
à  signaler,  comme  travaux  pédagogiques  de  la  Conven- 
tion, que  le  projet  de  Rabaud  Saint-Étienne  sur  les  fêtea 


-^'iO  HISTOIRE   DE    LA    PÉDAGOGIE 

publiques  et  le  rapport  d'Arbogast  sur  les  livres  élémen- 
laires. 

Les  fêtes  nationales.  —  11  est  difficile  de  se  faire 
une  idée  de  l'importance  attribuée  par  les  hommes  de  ce 
temps-là  à  l'influence  pédagogique  des  fêtes  nationales. 
Divisés  sur  tant  de  points,  ils  s'accordent  tous  à  croire 
qu'on  aura  instruit  e^  régénéré  le  peuple  français  par 
cela  seul  qu'on  aura  institué  des  solennités  populaires. 

«  II  est  une  sorte  d'institution,  disait  Robespierre,  qui  doit 
être  considérée  corijme  une  partie  essentielle  de  l'éducation  pu- 
blique, je  veux  parler  des  fêtes  nationales.  » 

Daunou  persistera,  lui  aussi,  à  considérer  les  fêtes 
nationales  comme  le  plus  sûr  et  le  plus  vaste  moyen 
d'instruction  publique.  Le  décret  rendu  sur  sa  proposi- 
tion instituait  sept  fêtes  nationales  :  celle  de  la  fonda- 
tion de  la  République,  de  la  jeunesse,  des  époux,  de  la 
reconnaissance»  de  l'agriculture,  de  la  liberté,  des 
vieillards. 

Les  livres  élémt.ntaires.  —  Un  point  important  de 
la  pédagogie  de  la  Révolution,  ce  fut  l'attention  accor- 
dée à  la  composition  des  livres  élémentaires.  A  plusieurs 
reprises,  la  Convention  mit  au  concours  ces  modestes 
travaux  destinés  à  aider  dans  leur  tâche  les  parents  ou 
les  instituteurs.  Ce  fu»,  une  des  idées  les  plus  heureuses 
de  ce  temps  de  vouloir  que  l'on  mît  entre  les  mains  des 
pères  de  faniille  des  méthodes  simples,  des  Hvres  bien 
faits,  qui  leur  apprissent  à  élever  leurs  enfants.  On 
comprenait,  du  reste,  la  difficulté  de  ce  genre  de  com- 
position :  aussi  s'adressait-on  aux  écrivains  les  plus 
distingués,  etBernardm  de  Saint-Pierre  était  chargé  de 
rédiger  les  Eléments  de  morale. 

Dès  le  24  décembre  1792,  Arbogast  avait  soumis  à  la 
Convention  un  projet  de  décret,  où  il  était  dit  : 

u  II  n'y  a  que  /es  hommes  supérieurs  dans  une  science,  dans 
an  art,  ceux  qui  eu  ont  sondé  toutes  les  profondeurs,  ceux  qui 
en  ont  reculé  les  bornes,  qui  soient  capables  de  faire  de«  élé- 
ments où  il  n'y  ait  plus  rien  à  désirer.  » 
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Décret  du  30  mai  1793.  —  Le  premier  décret  de 
la  Convention  relatif  aux  écoles  primaires  fut  rendu 
le  30  nnai  1793.  Mais  cette  loi  laconique  ne  contenait 
rien  de  bien  nouveau.  Elle  fut  d'ailleurs  oubliée  dans  la 
tourmente  qui  le  lendemain,  le  31  mai,  emporta  les 
girondins  et  donna  aux  montagnards  la  haute  direction 
de  la  politique. 

Lakanal  (1762-1845).  —  Après  la  révolution  du 
31  mai,  parmi  les  hommes  qui  dans  le  comité  de 
l'instruction  publique  et  dans  l'Assemblée  elle-même 
s'occupèrent  de  l'organisation  pédagogique  de  la 
France,  il  faut  compter  au  premier  rang  Lakanal  et 
Daunou.  C'est  Lakanal  qui,  le  26  juin  1793,  trois  jours 
après  le  vote  de  la  nouvelle  constitution,  apporta  à  la 
tribune  le  projet  qu'il  avait  rédigé  en  collaboration 
àvec  Daunou  et  Sieyès. 

Lakanal  est  une  des  figures  les  plus  pures  et  les  plus 
remarquables  de  la  Révolution  française  (1).  «  Lakanal, 
disait  Marat  à  qui  on  le  dénonçait,  travaille  trop  pour 
avoir  le  temps  de  conspirer.  »  Laborieux  et  réfléchi, 
aprèsavoir  enseigné  laphilosophie  chez  les  doctrinaires, 
dont  il  était  l'élève,  il  est  devenu  le  premier,  après 
Condorcet,  des  pédagogues  de  la  Révolution.  «  Sa 
figure,  dit  M.  Paul  Bert,  m'a  toujours  particulièrement 
attiré.  Elle  a  la  douceur  dans  la  force,  l'énergie  dans  la 
sérénité.  On  sent  que  cet  austère  citoyen  n'a  jamais 
connu  que  la  passion  du  bien,  et  n'a  désiré  ni  obtenu 
d'autre  récompense  que  celle  du  devoir  accompU.  Il 
méprise  la  violence  du  langa'ge  et  hait  celle  des  actes: 
aussi  on  ne  le  retrouve  pas,  sous  l'Empire,  baron 
comme  Jean-Bon  Saint-André,  ministre  comme  Fouché. 
ou  sénateur  comme  tout  un  trou;ieau.  » 

Daunou   (1761 -18 iO).  —  Daunou  s'^ait  de   bonne 

beure   enseigné  la  philosophie  dans  les  collèges  de 

ordre  de  l'Oratoire,  dont  il  était  membre.  Dès  1789,  iJ 


(1)  Voyei  une  étnde  récente  :  Lakanal,  par  PauJ  Legendre 
«m.  4882^.  8»«c  une  pr-^f  re  de  M.  Paul  Bert. 
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publiait  dans  le  Journal  Encyclopédique  un  plan  d  édu- 
cation nationale,  qui  fut  agréé  par  l'Oratoire  et  qu'il 
présenta  à  l'Assemblée  constituante  en  1790.  A  la 
Convention,  il  participa  activement  aux  travaux  du 
Comité  d'instruction  publique  et  collabora  au  premier 
projet  Lakanal.  La  même  année  il  publia  un  Essai  sur 
l'instruction  publique.  Au  conseil  des  Cinq-Cents,  il  fut 
chargé  du  rapport  sur  l'organisation  des  écoles  spé- 
ciales (floréal  an  Y).  Sous  l'Empire,  il  accepta  de  diriger 
les  archives  nationales.  Sous  la  Restauration,  il  fut 
nommé  professeur  d'histoire  au  Collège  de  France. 
Enfin,  après  1830,  nous  le  retrouvons  encore,  donnant  la 
preuve  d'une  énergie  et  d'une  vitalité  peu  communes,  à 
la  Chambre  des  députés,  et  présentant,  contre  le  ministre 
de  l'instruction  publique,  M.  de  Montalivet,  un  contre- 
projet  d'instruction  publique,  dont  le  but  principal 
était  de  remettre  aux  autorités  municipales  l'adminis- 
tration des  écoles,  puissance  que  le  gouvernement  vou- 
lait laisser  aux  mains  des  inspecteurs. 

Projet  Lakanal-Sieyès-Daunou  (26  juin  1793). 
—  Voici  les  principales  dispositions  de  ce  projet  :  une 
école  par  mille  habitants  ;  des  écoles  distinctes  pour  leg 
tilles  et  pour  les  garçons;  la  nomination  des  institu- 
teurs et  des  institutrices  confiée  à  un  bureau  d'inspec- 
tion, composé  de  trois  membres  et  'établi  auprès  de 
chaque  administration  de  district;  l'organisation  géné- 
rale des  méthodes,  des  règlements,  du  régime  scolaire, 
mise  aux  mains  d'une  commission  centrale  siégeant 
auprès  du  Corps  législatif  et  placée  sous  son  autorité; 
une  éducation  qui  embrasse  tout  l'homme,  à  la  fois 
intellectuelle,  physique,  morale  et  industrielle  ;  les 
premières  leçons  de  lecture  données  aux  garçons, 
ccmme  aux  filles,  par  l'institutrice;  l'arithmétique,  la 
géométrie,  la  physique,  la  morale,  inscrites  au  pro- 
gramme de  l'enseignement  ;  des  visites  aux  hôpitaux, 
aux  prisons,  aux  ateliers;  enfin,  la  liberté  laissée  k 
finitiatire  privée  de  fonder  des  écoles. 
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«  La  loi  ne  peut  porter  aucune  atteinte  au  droit  qu'ont  les 
«itoyens  d'ouvrir  des  cours  et  écoles  particulières  et  libres  sur 
toutes  les  parties  de  l'iastructi^Hi  et  de  les  diriger  comaae  bon 
leur  semble.  »  (Art.  6i.) 

C'était  pousser  bien  loin  le  libéralisme. 

Cn  ttutre  trait  distinctif  de  ce  projet,  qui  n'est  pas 
dans  valeur,  c'est  le  respect  témoig.ié  au  caractère  et 
aux  fonctions  de  l'instituteur.  Dans  les  cérémonies  pu- 
bliques, le  maître  d'école  portera  une  médaille  avec 
cette  inscription  :  Celui  qui  instruit  est  un  second  père. 
La  forme  est  un  peu  emphatique,  mais  le  sentiment  est 
bon.  D'autres  articles  ne  méritent  pas  la  même  appro- 
bation, notamment  celui  qui,  dans  chaque  canton,  éta- 
blissait des  théâtres  où  les  hommes  et  les  femmes 
•'exerceraient  à  la  musique  et  à  la  danse. 

Le  projet  de  Lakanal,  vivement  combattu  par  une 
partie  de  l'Assemblée,  ne  tut  pas  adopté.  Sous  l'inspi- 
ration de  Robespierre,  la  Convention  lui  préféra  le 
projet  dictatorial  et  violent  de  Lepelletier  Saint- 
Pargeau. 

Lepelletier  Saint-Fargeau  (i760-J793).  —  Assas- 
giné  en  1793,  Lepelletier  Saint-Fargeau  laissait  dans  ses 
papiers  un  projet  d'éducation  que  Robespierre  recueillit, 
et  qu'il  présenta  à  l'Assemblée  le  13  Juillet  1793,  lors 
de  la  discussion  ouverte  sur  l'initiative  de  Barrère.  Un 
mois  après,  le  projet  était  voté  par  la.Convention.  Mais, 
avant  d'être  mis  à  exécution,  le  décret  était  rapporté 
(29  octobre).  L  Assemblée  reculait  elle-même  devant 
l'accomplissement  d'une  réforme  où  quelques  bonnes 
intentions  ne  pouvaient  racheter  un  ensemble  de  nfie- 
sures  vexatoires  et  tyranniques. 

Son  plan  d'éducation.  —  Le  plan  de  Lepelletier  n* 
mérite  guère  l'admiration  que  lui  accorde  Michelet». 
qui  salue  dans  cette  œuvre  (■<  la,  révolution  de  V enfance,  n 
et  qui  déclare  qu'elle  est  «  admirable  d'intention  et 
nullement  chimérique.  »  Pastiché  peu  original  dei 
inatitutionp  de  Lycurgue  et  des  rêveries  de  Platon,  le 

19 
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plan  de  Le  pelletier  n'est  guère  plus  qu'une  curiosité 

historique. 

Lepelletieret  Condorcet.  —  Lepelletier  acceptait 
le  plan  de  Gondorcel  pour  tout  ce  qui  était  relatif  aux 
écoles  secondaires^  aux  instituts  et  aux  lycées,  c'est-à- 
dire  à  l'enseignement  primaire  supérieur,  à  l'enseigne- 
ment secondaire  et  à  l'enseignement  supérieur 

«  Je  trouve,  disait-il.  dans  ces  trois  cours,  un  plan  qui  me  pa- 
raît sagement  conçu.  » 

Mais  Lepelletier  ne  s'inspirait  plus  que  de  lui-même, 
dans  la  conception  de  ses  étranges  internats,  petites 
casernes  de  l'enfance,  où  il  enfermait  de  force  tous  les 
enfants,  les  arrachant  à  leurs  parents  et  mettant  à  la 
charge  de  l'Etat  leur  direction  morale  aussi  bien  que 
leur  entretien  matériel. 

Internat  obligatoire.  —  Lepelletier  représente 
dans  l'éducation  la  doctrine  jacobine.  Pour  républica- 
niser  la  France,  il  veut  employer  des  moyens  radicaux 
et  absolus  • 

«  Décrétons,  dit-il,  que  tous  les  enfants,  les  filles  comme  lea 
garçons,  les  filles  de  cinq  à  onze  ans.  les  garçons  de  cinq  à  douze 
ans,  seront  élevés  en  commun,  aux  frais  de  l'État,  et  recevront, 
pendant  six  ou  sept  années,  la  même  éducation.  » 

Pour  que  l'égalité  soit  complète,  la  nourriture,  comme 
l'instruction,  sera  la  même;  bien  plus,  le  costume  sera 
identique.  Lepelletier  veut-il  donc,  dans  son  délire  éga- 
litaire,  qu'on  habille  les  filles  comme  les  garçons? 

L'enfant  appartient  à  la  République.  —  L'idée 
de  Lepelletier,  c'est  que  l'enfant  est  la  propriété  de 
l'État,  la  chose  de  la  République.  Il  faut  que  l'Etat  fasse 
l'enfant  à  son  image. 

«  Daus  notre  système,  dit-il,  la  totalité  de  l'existence  de  l'en- 
fant nous  appartient  ;  la  matière  ne  «ort  jamais  du  moule.  »  El, 
il  ajoute  :  «  Tout  ce  qui  doit  composer  la  république  doit  être  jeté 
dans  un  moule  républicain.  » 

Occupations  scolaires.  —  Lepelletier  impose  h  toui 
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les  enfants,  filles  et  garçons,  les  mêmes  études:  lecture, 
écriture,  calcul,  morale  naturelle,  économie  domes- 
tique. C'est  à  peu  près  le  programme  de  Condorcet. 
Mais  il  y  ajoute  le  travail  des  mains.  Tous  les  enfants 
seront  exercés  à  travailler  la  terre.  Si  le  collège  n'a  pal 
à  sa  disposition  assez  de  terres  à  cultiver,  on  conduira 
bes  enfants  sur  les  routes  pour  qu'il  y  entassent  ou  y 
répandent  des  Cailloux.  Peut-on,  sans  sourire,  se  repré- 
senter un  système  d'éducation  où  nos  futurs  avocats, 
nos  futurs  écrivains,  passeraient  six  ans  à  transporter 
<de8  matériaux  sur  les  grands  chemins? 

Gratuité  absolue.  —  Les  collèges  où  Lepelletier 
séquestre  et  caserne  tous  les  enfants  devaient  être  abso- 
lument gratuits.  Trois  moyens  étaient  proposés  pour 
couvrir  les  dépenses:  l**  la  rétribution  payée  par  les 
parents  aisés  ;  2"*  le  travail  des  enfants;  3**  le  complé- 
ment fourni  par  l'Eiat.  Mais  n'y  a-t-il  pas  encore  quelque 
chimère  à  compter  beaucoup  sur  le  travail  d'enfants 
de  cet  âge? 

Les  droits  de  la  famille.  —  Lepelletier  ne  tient 
pas  grand  compte  des  droits  de  la  famille.  Il  faut  ce- 
pen^dant  noter  cette  idée  que  Robespierre  jugeait 
«  sublime  »:  la  création  auprès  de  chaque  collège  d'un 
conseil  des  pères  de  famille  chargés  de  surveiller  lef 
instituteurs  de  leurs  enfants. 

Saint- Just.  —  Saint- Just,  dans  ses  Institutions  repu- 
blicaines,  soutient  des  idées  analogues  à  celles  de  Le- 
pelletier. Il  admet  que  l'enfant  appartient  à  sa  mère 
jusqu'à  cinq  ans.  Mais,  depuis  cinq  ans  jusqu'à  la  mort, 
il  appartient  à  la  République.  Jusqu'à  seize  ans  les  gar- 
çons sont  nourris  aux  frais  de  l'Etat.  Il  est  vrai  que  leur 
nourriture  n'est  pas  dispendieuse:  elle  se  compose  de 
raisins,  de  fruits,  de  légumes,  de  laitage,  de  pain  et 
d'eau.  Leur  costume  est  de  toile  dans  toutes  les  saisons. 
Du  moins  Saint-Just  ne  soumettait  pas  les  filles  au 
même  régime  ;  plus  libéral  sur  ce  point  que  Lepelletier, 
il  voulait  qu'elles  fussent  élevées  dans  la  maison 
maternelle. 
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Loi  Romme  (21  octobre  -1793-30  vendémiaire 
an  II).  —  Romme  a  été  un  des  membres  les  plus  actifs 
du  comité  d'instruction  publique.  Il  fut  le  principal  au- 
teur du  projet  que  la  Convention  vota  en  octobre  1793 
et  dont  les  principaux  articles  étaient  ainsi  conçu  : 

«  Art.  V".  —  11  y  a  des  premières  écoles  (iistribiiées  dans  toute 
la  République,  à  raison  de  la  population.        ^ 

«  Art.  2.  —  Les  enfant?  reçoivent  dans  ces  écoles  la  première 
éducation  physique,  morale  et  intellectuelle,  la  plus  propre  à 
déyelopper  en  eux  les  mœurs  républicaines,  l'amour  de  la  pa- 
trie et  le  goût  du  travail. 

«  Art.  3.  —  Ils  apprennent  à  parler,  lire,  écrire  !a  langue 
française. 

«  On  leur  fait  connaître  les  traits  de  vertu  qui  honorent  le 
plus  les  hommes  libres,  et  particulièrement  les  traits  de  la  révo- 
lution française  les  plus  propres  à  leur  élever  Tàme  et  à  les 
rendre  dignes  de  la  liberté  et  de  l'éf^alité. 

«  Ils  acquièrent  quelques  notions  géographiques  de  la  France. 

«  La  connaissance  des  droits  et  des  devoirs  de  l'homme  et  du 
citoveu  est  mise  à  leur  portée  par  des  exemples  et  par  leur  pro- 
pre expérience. 

«  On  leur  donne  les  première^î  notions  des  objets  naturels  qui 
les  environnent,  et  de  l'action  naturelle  des  éléments. 

'«  Ils  s'exercent  à  l'usage  des  nombres,  des  compas,  du  niveau, 
des  poids  et  mesures,  du  levier,  de  la  poulie,  et  de  la  mesure 
do  temps. 

«  On  les  rend  souvent  témoins  des  travaux  champêtres  et  de 
ceux  des  ateliers;  ils  y  prennent  part  autant  que  leur  âge  le 
permet.  » 

Mais  le  projet  de  Romme  ne  fut  pas  mis  à  exécution  : 
la  Convention  décida  quelques  jours  après  la  revision 
du  décret  qu'elle  avait  voté,  et  le  projet  Bouquier 
succéda  au  projet  Romme. 

Loi  Bouquier  (19  décembre  1793-20  frimaire  an  11). 
—  Bouquier  était  un  homme  de  lettres,  député  de 
la  Dordogne,  et  se  rattachait  au  parti  jacobin.  Il  disait 
lui-même  de  son  projet: 

«  C'est  un  plan  simple,  naturel,  facile  à  exécuter;  un  plan  qui 
proscrit  à  jamais  toute  idée  de  corps  académique,  de  société 
•cientifique,  de  hiérarchie  pédagogique;  un  plan  enfin  dont  les 
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bases  93nt  les  mêmes  que  celles  de  la  constitution,  la  liberté, 
l'égêdité,  la  brièveté.  » 

Le  projet  bouquier  fut  adopté  le  29  frimaire  et  resta 
en  vigueurJLisqu'au  moment  où  il  fut  remplacé  parla  loj 
Lakanal. 

En  voici  les  principales  prescriptions.  «  L'enseigne- 
ment est  libre,  »  —  «  Les  citoyens  et  citoyennes  qui  vou- 
dront user  de  la  liberté  d'enseigner  seront  tenus  de 
produire  un  certificat  de  civisme  et  de  bonnes  mœurs 
et  de  remplir  certaines  formalités.» —  «  Ils  seront  dési- 
gnés sous  le  nom  d'instituteurs  et  d'institutrices.  »  Ils 
seront  placés  «  sous  la  surveillance  immédiate  de  la 
municipalité,  des  pères  et  mères  et  de  tous  les  citoyens.  » 
—  «  Il  leur  est  interdit  de  rien  enseigner  qui  soit  contraire 
aux  lois  et  à  la  morale  républicaine.  »  D'autre  part,  les 
parents  sont  tenus  d'envoyer  leurs  enfants  dans  les 
écoles  primaires.  Les  parents  contrevenants  devaient 
être  condamnés,  pour  la  première  fois,  à  une  amende 
égale  au  quart  de  leurs  contributions.  En  cas  de  réci- 
dive, l'amende  devait  être  double  et  les  enfants  étaient 
suspendus  pour  dix  ans  de  leurs  droits  de  citoyens. 
Enfin  les  jeunes  gens  qui,  au  sortir  des  écoles  primaires, 
«  ne  s'occupent  pas  du  travail  de  la  terre,  seront  tenus 
d'apprendre  eux-mêmes  un  métier  ulile  à  la  société.  » 

L'obligation  scolaire,  et  ce  qui  est  toute  autre  chose, 
l'obligation  sociale  du  travail  étaient  donc  établis  par 
la  loi  Bouquier. 

Ajoutons  que  l'auteur  de  ce  projet,  qui,  comme  tant 
d'ajtres,  ne  fut  pas  exécuté,  avait  d'étranges  idées  sur 
les  sciences  et  sur  l'enseignement. 

«  Les  sciences  spéculatives,  dit-il,  détachent  de  la  société  lea 
Individus  qui  les  cultivent...  Les  nations  libres  n'ont  pas  besoin 
de  savants  spéculatifs,  dont  l'esprit  voyage  constamment  par  des 
sentiers  perdus.  »  Donc  pas  d'instruf^tion  scientifique.  Les  véri- 
tables écoles,  «  les  plus  belles,  les  plus  utiles,  les  plus  simples^ 
sont  les  séaûces  des  comités.  La  Révolution,  en  établissant  des 
fêtes  nationales,  en  créant  des  sociétés  populaires,  des  clubs,  a 
placé  partout  des   sources  inépuisables   d'instruction.  N'allons 
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donc  pas  suDstituer  à  cette  organisation,  simple  et  iublime 
comme  le  peuple  qui  la  crée,  une  organisation  factice,  basée  sur 
des  statuts  académiques  qui  ne  doiv^ent  plui  infecter  une  nation 

régénérée.  >• 

Loi  Lakanal  (17  novembre  1794-29  brumaire  an 
III).  —  Il  restait  encore  quelque  chose  de  l'esprit  de 
Lepelletier  Saint-Fargeau  dans  la  loi  Bouquier,  bien  que 
l'idée  de  l'éducation  commune  eût  été  abandonnée; 
mais  la  loi  Lakanal  rompt  ouvertement  avec  les  ten- 
dances de  Robespierre  et  de  ses  amis. 

La  loi  votée  le  29  brumaire  an  III,  sur  le  rapport  de 
Lakanal,  reproduisait  dans  son  esprit  et  dans  ses 
principales  prescriptions  le  projet  primitif  que  Tin- 
fluence  de  Robespierre  avait  fait  écarter. 

Voici  quel  était,  dans  la  loi  du  29  brumaire  an  III,  le 
programme  de  l'enseignement  : 

L'instituteur  enseignera  : 

«  4»  A  lire  et  à  écrire  ;  2»  la  déclaration  des  droits  de  l'Homme 
et  la  constitution  ;  3''  des  instructions  élémentaires  sur  la  morale 
répul)licaine;  4«  les  éléments  de  la  langue  française,  soit  parlée, 
«oit  écrite  ;  5°  les  règles  du  calcul  simple  et  de  l'arpentage;  G*»  des 
instructions  sur  les  principaux  phénomènes  et  les  productions 
ies  plus  usuelles  de  la  nature;  on  fera  apprendre  le  recueil  dei 
•étions  héroïques  et  les  chanta  de  triomphe.  » 

En  même  temps  le  projet  établissait  que  les  écoles 
seraient  divisées  en  deux  sections,  l'une  pour  les  filles, 
l'autre  pour  les  garçons,  et  distribuées  à  raison  d'une 
pa-  mille  habitants.  Les  maîtres,  nommés  par  le  peuple 
et  agréés  par  un  jury  d'instruction,  devaient  toucher, 
les  hommes,  un  traitement  de  douze  cents  francs,  les 
femmes,  un  traitement  de  mille  francs. 

Méthodes  pédagogiques.  —  Lakanal  avait  beau 
coup  réfléchi  sur  les  méthodes  pédagogiques.  C'est  le 
dedans  de  l'école,  non  moins  que  son  organisation  ex- 
térieure qui  préoccupait  son  généreux  esprit.  Partisan, 
comme  laplupart  de  ses  contemporains,  de  la  doctrine  de 
Condillac.  il  pen8ai\  que  1  idée  ne  peut  arriver  à  l'en- 
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tendement  que  par  l'intermédiaire  des  sens.  Il  re- 
commandait par  conséquent  la  méthode  qui  consist 
«  à  frapper  d'abord  les  yeux  des  élèves,.,  à  créer  l'en^ 
tendement  par  les  sens  ..  à  faire  éclore  la  morale  de 
la  sensibilité,  comn.e  l'entendement  de  la  sensation  :  » 
méthode  excellente,  si  l'on  y  joint  un  correctif,  si 
l'on  n'oublie  pas  d'exciter  l'esprit  lui-même  et  de  faire 
appel  aux  forces  intérieures  de  l'âme. 

Les  livres  élémentaires.  —  Quelques  auttcs  cita- 
tions suffiront  à  prouver  de  quelle  finesse  de  sens  pé- 
dagogique Lakanal  était  doué  (1).  Très  préoccupé  de  la 
composition  des  ouvrages  d'instruction  populaire,  il 
distinguait  nettement  le  livre  élémentaire,  qui  met  la 
science  à  la  portée  des  enfants,  du  livre  abrégé,  qui  ne 
fait  que  resserrer  un  long  ouvrage.  «  L'abrégé,  disait- 
il,  est  précisément  l'opposé  de  l'élémentaire.  »  Per- 
sonne n'a  mieux  compris  que  lui  la  difficulté  d'écrire  un 
traité  de  morale  à  l'usage  de  Venfance  : 

«  Il  y  faut  un  génie  particulier  :  la  simplicité  des  formes  et  la 
grâce  naïve  doivent  s'y  mêler  à  la  justesse  des  idées  ;  l'art  de 
raisonner  ne  doit  jamais  être  séparé  de  celui  d'intéresser  l'ima- 
gination ;  un  tel  ouvrage  doit  être  conçu  par  un  logicien  pro- 
fond et  être  exécuté  par  un  homme  sensible  :  ou  voudrait  y 
trouver  en  quelque  sorte  l'esprit  analytique  de  Condillac  et 
l'âme  de  Fénelon.  » 

La  géographie.  —  Lakanal  a  défini  avec  la  même 
exactitude  la  méthode  à  suivre  dans  l'enseignement  de 
la  géographie.  Qu'on  expose  d'abord,  dit-il,  dans 
chaque  école  le  plan  de  la  commune  où  elle  est  située, 
puis  qu'on  mette  sous  les  yeux  des  enfants  une  carte  du 
canton  dont  la  commune  fait  partie  ;  puis  une  carte  du 
département,  puis  une  carte  de  la  France  ;  après  quoi 
on  passera  à  celle  de  l'Europe  et  des  autres  parties  du 
inonde,  et  enfin  à  la  mappemonde. 

Lettres  et  sciences.  —  Plus  équitable  que  Condor- 

(i)  Voyez,  dttDS  la  Revue  politique  et  Ittteratre  du  1  ociobre 
1882,  une  excellente  étude  de  M.  janet  sur  Lakanal 
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cet,  Lakanai  ne  voulais  pas  que  la  culture  scientifique 
fît  tort  à  la  culture  littéraire. 

«  Nous  avons  depuis  longtpraps  négligé  les  belles-lettres,  et 
quelques  espiits  qui  veulent  passerpour  profonds  regardent  cette 
étude  comme  futile...  Ce  sont  cependant  les  lettres  qui  ouvrent 
Tesprit  au  jour  de  la  raison  et  le  cœur  à  l'impression  d  u  sentiment. 
Elles  substituent  la  moralité  à  l'intérêt,  elles  polissent  les  peu- 
ples, elles  exercent  leur  jugement,  elles  les  rendent  plus  sensibles 
et  en  même  temps  plus  dociles  aux  lois,  plus  capables  de  grandes 
vertus.  » 

Nécessité  des  écoles  normales.  —  Le  plus  beau 
titre  de  gloire  de  Lakanai,  c'est  qu'il  a  attaché  son 
nom  à  la  fondation  des  écoles  normales.  L'idée  d'ins- 
tituer des  séminaires  pédagogiques  n'était  pas  absolu- 
mentnouvelle(l).  Nombre  d'ami?  de  l'instructionavaienl 
compris,  soit  au  dix -septième,  ^soit  au  dix-huitième 
siècle,  qu'il  ne  servirait  de  rien  d'ouvrir  des  écoles,  si 
l'on  n'avait  préalablement  formé  de  bons  maîtres.  Mais 
la  Convention  a  l'honneur  d'avoir  pour  la  première 
fois  donné  un  corps  à  cette  aspiration  vague. 

Décrétée  le  13  prairial  an  II,  la  fondation  des  écoles 
normales  fut  l'objet  d'un  rapport  de  Lakanai  le  2  bru- 
maire an  ïïl.  Dans  un  style  inférieur  à  ses  idées  et 
qui  gagnerait  à  être  plus  simple,  Lakanai  expose  la 
nécessité  de  faire  instruire  les  instituteurs  eux-mêmes 
avant  de  les  envoyer  instruire  leurs  élèves  : 

«  Existe-t-il  en  France,  existe-t-il  en  Europe, existe-t-il  sur  la 
terre  deux  ou  trois  cents  hommes  (et  il  nous  en  faudrait  davan- 
tage), en  état  d'enseigner  les  arts  utiles  et  les  comitiissances néces- 
saires, avec  ces  méthodes  qui  rendent  les  esprits  plus  pénétrants, 
et  les  vérités  plus  claires  :  avec  ces  méthodes  qui,  en  vous  ap- 
prenant une  chose,  vuus  apprennent  à  raisonner  siur  toutes  ? 
Non,  ce  nombre  d'hommes,  quelque  petit  qu'il  paraisse,  n'existe 
nulle  part  sur  la  terre.  Il  faut  donc  les  former...  Eu  décrétant 
les  écoles  noripales  les  premières,  vous  avez  voulu  créer  à  l'avança 
un  très  grand  nombre  d'instituteurs,  capables  d'être  les  exécu- 


(1)  Dumoustier,  recteur  de  l'université  de  Paris   en   1645,  La 
Salle,  au  dix-huitième  siècle,  l'abbé  Gourtalop- 


LA    CONVENTIOI^  '^i*' 

tenrs  d'un  plan  qui  a  pour  but  la  régénération  de  l'entende- 
ment humain,  dans  iioe  république  de  vingt-cinq  millions  d'bom 
me^  que  la  démocratie  rend  tous  égaux...» 

Le  mot  d'écoles  Dormales  (du  mot  latin  norma, 
règle)  n'était  pas  moins  nouveau  que  la  chose.  Lakanal 
explique  qu'on  avait  voulu  par  celle  expression  carac- 
tériser nettement  des  écoles  qui  devaient  être  le  type  et 
ta  règle  de  toutes  les  autre?. 

École  normale  de  Paris.  —  t'uo.i  atteindre  son 
but,  Lakanal  proposait  de  réunir  à  Paris,  sous  la  direc- 
tion de  maîtres  éminents,  «  les  Lagrange,  les  Berthol- 
let,  les  Daubenlon,  »  un  nombre  con5idérable  de  jeunes 
.gens,  appelés  de  toutes  les  parties  de  la  République,  et 
désignés  «    par    leurs    talents,    comme  par   leur    ci- 
visme. »  Les  maîtres  de  cette  grande  école  normale 
devaient  donner  aux  élèves  «  des  leçons  sur  l'art  d'en- 
seigner la   morale,.,    et  leur   apprendre  à  appliquer 
à  l'enseignement  de  la   lecture   et  de  l'écriture,   des 
premiers  éléments  du  calcul,  de  la  géométrie  pratique, 
de  l'histoire  et  de  la  grammaire  française,  les  méthodes 
tracées  dans   les   cours  élémentaires  adoptés  par  la 
Convention  nationale  et  publiés  par  ses  ordres.  »  Une 
fois  instruits  «  dans  l'art  d'en?eigner  les  connaissances 
humaines,   »  les  élèves  de  l'Ecole  normale  de  Paris 
devaient  aller  répéter  dans   toutes  les  parties  de  la 
République  les  «  grandes  leçons  »  qu'ils  auraient  en- 
tendues, et  y  former  le  noyau  des  écoles  normales 
provinciales.  Et  ainsi,   dit  emphatiquement  Lakanal, 
«    cette   source   de   lumière    si    pure,   si    abondante, 
puisqu'elle  partira  des  premiers  hommes  de  la  Répu- 
blique en  tout  genre,  épanchée  de  réservoir  en  ré- 
servoir, se  répandra  d'espace  en  espace  dans  toute  la 
France,  sans  rien  perdre  de  sa  pureté  dans  son  cours.  » 
La   Convention    vota    le   9    brumaire    an    III    (30 
•jctobre  1794)   les   propositions  de   Lakanal.    L'École 
normale  s'ouvrit  le  1"  pluviôse  an  III  (20  janvier  1795). 
L'organisation  en  fut  défectueuse  et  peu  pratique  :  trop- 
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d'élèves  d'abord,  quatorze  cents  jeunes  gens  a^mit  «afn 
concours  et  livrés  à  eux-mêmes  dans  Paris;  des  profes- 
seurs illustres  sans  doute,  mais  dont  le  talent  littéraire 
ou  le  génie  scientifique  ne  se  pliait  peut-être  pas  asseï 
aux  exigences  d'un  cours  normal  et  d'une  pédagogie  pra- 
tique ;  des  leçons  trop  peu  nombreuses,  qui  ne  durèrent 
que  quatre  mois,  et  qui,  d'après  le  témoignage  de 
Daunou.  «  étaient  plus  dirigées  vers  les  hauteurs  des 
sciences  que  vers  l'art  d'enseigner.  »  L'essai,  qui  se 
termina  le  26  floréal  an  111,  ne  répondit  donc  pas  aux 
espérances  qu'on  avait  conçues.  On  ne  donna  pas 
suite  à  l'idée  d'installer  des  écoles  normales  en  pro- 
vince. N'importe,  un  mémorable  exemple  avait  été 
donné,  et  le  principe  fécond  de  l'institution  des  écoles 
normales  avait  reçu  un  commencement  d'exécution. 

Écoles  centrales.  —  Les  écoles  centrales,  destinées 
à  remplacer  les  collèges  d'enseignement  secondaire, 
furent  instituées  par  décret  du  25  février  1793(7  ventôse 
an  111),  sur  le  rapport  de  Lakanal.  Daunou  les  modifia 
dans  la  loi  du  3  brumaire  an  IV  (23  octobre  1793).  Elles 
durèrent,  sans  grand  succès,  jusqu'à  la  loi  du  1®'  mai 
1802  qui  les  supprima. 

Défauts  des  écoles  centrales.  —  Les  écoles  cen- 
trales de  Lakanal  ressemblent  trait  pour  trait  aux  insti- 
tuts de  Condorcet.  Et  il  faut  bien  avouer  qu'ici  l'imita- 
tion n'est  pas  heureuse,  Lakanal  eut  tort  d'emprunter  à 
Condorcet  le  plan  de  ces  établissements  mal  définis, 
où  l'enseignement  était  trop  vaste,  les  programmes 
trop  touffus,  où  l'élève  devait,  semble-t-il,  s'instruire  à 
discuter  de  omni  re  scibili.  Condorcet  faisait  entrer 
dans  ses  instituts  jusqu'à  un  cours  d'accouchement  1  Les 
écoles  centrales,  où  l'enseignement  était  un  défilé  d« 
cours  indiscrètement  présentés  à  un  auditoire  surmené, 
les  écoles  centrales  ne  font  honneur,  ni  à  la  Convention 
qui  les  organisa,  ni  à  Condorcet  qui  en  avait  tracé  1« 
première  esquisse. 

Esprit  positif  et  pratique.  —  Il  y  avait  cependant 
quelque  chose  de  juste  dans  la  pensée  qui  présida  k  Is 
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fonaaiion  aes  écoles  centrales.  Nous  la  trouvons  ex 
primée  dans  les  Essais  sur  l'enseignement,  du  matliè 
maticien  Lacroix  (1).  Lacroix  fait  remarquer  qu«  i^ 
progrès  des  sciences  et  la  nécessité  d'apprendre  un 
grand  nombre  de  cho?es  nouvelles  imposent  à  l'éd  nca 
teur  l'obligation  de  mesurer  un  peu  l'espace  et,  si  je  pui? 
dire,  de  couper  les  ailes  aux  études  qui,  comme  le  latin^ 
avaientété  jusqu'alors  l'objet  unique  et  exclusif  de  l'ùU' 
truction.' 

Dans  les  écoles  centrales,  en  effet,  les  langues  classi- 
ques ne  venaient  qu'au  second  rang.  Non  seulement 
on  leur  associait,  mais  on  leur  préférait  les  sciences 
mathématiques  et  en  général  les  connaissances  dont 
l'élève  peut  tirer  un  profit  immédiat.  Dans  l'esprit  des 
organisateurs  de  ces  écoles,  l'idée  positive  et  pratique 
du  succès  dans  la  vie  s'était  substituée  à  l'idée 
spéculative  et  désintéressée  du  développement  de  l'es- 
prit pour  lui-même.  En  réalité,  ces  deux  idées  doivent 
se  compléter  l'une  l'autre,  et  non  s'exclure  :  c'est  à 
trouver  un  système  qui  les  accueille  l'une  et  l'autre  que 
consiste  l'idéal  de  l'éducation.  Mais  dans  les  écoles 
centrales  le  premier  point  de  vue  absorbait  le  second. 
Ces  établissements  ressemblaient  aux  écoles  indus- 
trielles de  notre  temps,  mais  avec  ce  défaut  particulier 
qu'on  avait  voulu  tout  y  embrasser  et  donner  accès  aux 
études  nouvelles,  sans  sacrifier  tout  à  failles  anciennes. 
Que  l'on  crée  des  collèges  d'enseignement  pratique  et 
spécial,  rien  de  mieux  :  on  répondra  ainsi  aux  besoins 
de  la  société  moderne.  Mais  qu'on  ne  force  pas  à  vivre 
sous  le  même  toit  les  exercices  littéraires  et  les  arts 
«ndustriels. 

Grandes  fondations  de  la  Convention.  —  Dans 
!es  premières  années  de  son  existence,  la  Convention 
n'avait  accordé  son  attention  qu'aux  écoles  primaires. 
Il  semblait  qu'apprendre  à  lire  aux  illettrés  fût  l'unique 
besoin  de  la  société.  La  Convention  finit  par  s'élever  au- 

(,!''  Eisais  sur  ir^seign-'.ment.  Paris.  1805. 
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dessu?  de  ces  vues  étroites  et  exclusives;  elle  tourna  ses 
regards  vers  l'instruction  secondaire  et  verg  l'instruc- 
tion 8upérj'»nre. 

C'est  surtout  pour  l'instruction  supérieure  que  la  Con- 
vention fit  preuve  de  fécondité  et  d'intelligence,  par 
l'établissement  de  plusieurs  écoles  spéciales.  Coup  sur 
coup,  elle  décrète,  elle  fonde  l'École  polytechnique, 
sous  le  nom  d'Ecole  centrale  des  travaux  publics 
(il  mars  1794);  l'École  normale  (30  octobre  1794); 
l'École  de  Mars  (1"  j'iin  1794);  le  Conservatoire  des 
arts  et  métiers  (29  sej  embre  1794).  L'année  suivante, 
elle  organisait  le  Bureau  des  longitudes,  enfin  l'Institut 
national.  Quel  magnifique  effort  pour  réparer  les  ruines 
que  l'anarchie  avait  faites,  ou  pour  combler  les  lacunes 
que  l'ancien  régime  avait  patiemment  souffertes!  De 
ces  créations  multipliées,  la  plupart  subsistent,  fleuris- 
sent encore. 

Loi  du  III  brumaire  an  IV.  —  Ceux  qui  nous 
invitent  à  voir  dans  le  décret  du  3  brumaire  an  IV 
«  l'œuvre  capitale  de  la  Convention  en  matière  d'ins- 
truction, la  synthèse  de  tous  ses  travaux  et  projets 
antérieurs,  le  plus  sérieux  effort  de  la  Révolution  (1),  » 
avancent  évidemment  un  paradoxe.  Lakanal  et  ses 
amis  auraient  assurément  désavoué  une  loi  qui  biffe  de 
quelques  traits  de  plume  les  grands  principes  révolu- 
tionnaires en  matière  pédagogique,  la  gratuité,  Tobli- 
gation  et  l'universalité  de  l'instruction. 

Les  destinées  de  l'instruction  publique  son't  liées  au 
sort  des  constitutions.  Aux  changements  de  poHtique 
correspondent,  par  un  contre-coup  inévitable,  des  vicis- 
situdes analogues  dans  l'organisation  de  l'instruction 
De  la  constitution  légèrement  rétrograde  de  l'an  [II  est 
sortie  la  législation  pédagogique  de  l'an  IV  dont  on  a 
pu  dire  que  «  l'esprit  de  réaction  s'y  fait  tristement 
sentir,  w 

Daunou,  qui  en  fut  le  principal  autour,  avait  saas 

(i)  Albert  Daruy,  op.  cii.,  p,  131 
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doute  une  haute  compétence  dans  les  questions  d*ins- 
truoJon  publique.  Mais  il  céda,  avec  une  secrète  con- 
nivence de  son  propre  tempérament,  aux  tendances 
du  temps  ;  il  condescendit  volontiers  aux  timidités  d'une 
Assemblée  vieillie,  épuisée,  qui,  s'étant  appauvrie  elle- 
même  par  une  série  de  suicides,  ne  comptait  plus  guère 
dans  son  sein  d'esprits  supérieurs. 

Insuffisance  du  plan  de  Daunou.  —  Rien  de 
plus  insuffisant  que  le  plan  de  Daunou.  Le  nombre  des 
écoles  primaires  était  réduit.  Il  n'est  plus  question  de 
le  proportionner  à  la  population.  Daunou  revient  aux 
écoles  cantonales  de  Talleyrand  :  «  Il  sera  établi  dans 
chaque  canton  de  la  République  une  ou  plusieurs  écoles 
primaires  (art.  1).  »  Nous  sommes  loin  de  Condorcet 
qui  voulait  une  école  par  chaque  groupe  de  quatre 
cents  âmes,  et  de  Lakanal  qui  en  demandait  une  par 
mille  habitants.  D'autre  part,  les  instituteurs  ne 
reçoivent  plus  de  traitement  de  l'État  ;  l'État  leur  assure 
seulement  un  local  pour  leur  servir  de  salle  de  classe 
et  de  logement,  et  aussi...  un  jardin!  «  Il  sera  égale- 
ment fourni  à  chaque  instituteur  le  jardin  qui  se  trou- 
verait attenant  à  ce  local  (art.  6).  »  Pas  d'autre  rému- 
nération que  les  rétributions  annuelles  payées  par 
chaque  élève  à  l'instituteur.  Du  même  coup  on  faisait 
de  l'instituteur  le  salarié  de  ses  élèves,  et  on  abolissait 
la  gratuité  de  l'instruction.  Les  indigents  seuls,  un 
quaft  sur  le  nombre  total  des  élèves,  pouvaient  être 
exemptés  par  l'administration  municipale  du  payement 
de  la  rétribution  scolaire.  Enfin  le  programme  dea 
études  était  ramené  aux  plus  humbles  proportions  :  la 
lecture,  l'écriture,  le  calcul  et  les  éléments  de  la  morale 
républicaine. 

Après  tant  de  si  nobles  et  si  généreuses  ambitions, 
après  tant  de  déclarations  enthousiastes  en  faveur  de 
la  gratuité  absolue  de  l'enseignement  primaire,  aprè? 
tant  de  beaux  efforts  pour  relever  la  condition  maté- 
rielle et  morale  des  instituteurs,  pour  faire  circulej 
l'instructiop  jusque  dans  les  dernières  fibres  du  tissu 


346  HISTOIRE    DE    LA    PÉDAGOGIE 

social,  U  Convention  aboutissait  à  une  conception  mes^ 
quine,  qui  clairsemait  les  écolee,  qui  en  appauvrissait 
les  programmes,  qui  replongeait  le  maître  d'école  dans 
une  situation  précaire,  qui  le  mettait  de  nouveau  à  la 
discrétion  de  ses  élèves,  sans  se  préoccuper  d'ailleurs 
de  lui  en  assurer,  et  qui  pour  toute  compensation,  à 
défaut  d*élèv3s  à  instruire,  lui  garantissait  le  d>roit  de 
cultiver  un  jardin,  si  toutefois  il  y  en  avait  un  dans  le 
voisinage  de  l'école!  Si  la  loi  de  Fan  IV  a  été  en  fait  le 
testament  pédagogique  de  la  Convention,  n'est-il  pas 
vrai  du  moins  que  c'est  à  la  façon  de  ces  testaments, 
arrachés  par  surprise,  oij  un  homme  par  ses  dernières 
volontés  renie  son  passé  et  se  montre  infidèle  à  toutes 
les  aspirations  de  sa  vie? 

Non,  ce  n'est  pas  à  Daunou,  c'est  à  Talleyrand,  à 
Condorcet,  à  Lakanal,  qu'il  faut  demander  la  véritable 
pensée  pédagogique  de  la  Révolution.  Sans  doute  le 
projet  de  Daunou  a  eu  sur  tous  les  projets  antérieurs 
l'avantage  d'être  appliqué  et  de  ne  pas  demeurer  lettre 
morte.  Mais  la  gloire  des  premiers  révolutionnaires  ne 
saurait  être  amoindrie  par  ce  fait  que  les  circonstances 
ont  arrêté  l'exécution  de  leurs  plans,  et  qu'il  a  fallu 
cent  ans  pour  que  la  société  se  rapprochât  de  l'idéal 
qu'ils  avaient  rêvé.  Ils  ont  les  premiers  proclamé  le 
droit  et  le  devoir  pour  chaque  citoyen  d'être  instruit  et 
éclairé.  On  nous  engage  sans  cesse  à  admirer  le  passé, 
h  respecter  l'œuvre  de  nos  pères.  Nous  n'y  contredisons 
point,  mais  la  Révolution  fait  partie  elle  aussi  de  ce 
passé,  et  nous  regrettons  que  les  hommes  qui  prêchent 
le  plus  éloquemment  le  culte  des  traditions  et  le  respect 
des  ancêtres  soient  précisément  ceux  qui  dénigrent  le 
plus  aigrement  les  efforts  de  la  Révolution. 


LEÇOiN  XVIil 

PESTALOZZI 


La  pédagogie  allemande.  —  Les  piétistes  et  Francke  (1663-  ITfTV 

—  Les  philanthropes  et  Basedow  (1723-1190).  —  Les  écoles  po- 
pulaires. —  Pestalozzi  (1746-1827).  —  Éducation  de  Pestalozzù 

—  Pestalozzi  agriculteur.  —  Comment  Pestadozzi  devint  édu- 
cateur. —  Éducation  de  son  fils.  —  L'école  de  Neuhof  (l77o- 
1780).  —Pestalozzi  écrivain  (1780-1787).  —  Léonard  et  Gertrudê 
(1781). —  Nouveaux  essais  agricoles. — Autres  ouvrages.  —  L'or- 
phelinat de  Stauz(1708-1799).  —  iMéthodessuiviesàStanz.  —  Let 
écoles  de  Berlhoud  (1799-1801).  —  Comment  Gertrudê  instruit 
tes  enfants  (1801).  —  Style  de  Pestalozzi.  —  Analyse  de  Ger- 
trudê. —  Linstitut  de  Berthoud  (1801-1804).  —  L'institut  a'Y- 
verdun  (1805-1825).—  Tâtonnements  de  Pestalozzi.-  Principe» 
essentiels.    —  Procédés  pédagogiques.  —  Simplification    de» 

'méthodes. 


La  pédagogie  allemande.  —L'Allemagne,  depuis 
deux  siècles  surtout,  est  devenue  la  terre  classique  de 
la  pédagogie ,  et  pour  rendre  compte  de  tous  les 
efforts  tentés  en  ce  pays,  dans  le  domaine  de  l'éduc'a- 
tien,  il  faudrait  écrire  plusieurs  volumes. 

Dès  le  début  du  dix-huitième  siècle,  dit  M.  Ditte?» 
»  une  amélioration  se  produit.  Les  idées  deviennent  des 
ails  :  l'importance  de  l'éducation  est  de  plus  en  plus 
reconnue  ;  la  pédagogie  secoue  l'ancienne  poussière  de 
l'école  et  se  mêle  à  la  vie;  elle  ne  veut  plu?  être  une 
occupation  accessoire  de  l'Église,  elle  commence  à  de- 
venir une  science  et  un  artindépendants.  Quelques  théo- 
logiens lui  rendront  encore  des  services  importants, 
mais  ils  le  feront  en  général  en  dehors  de  l'Égiise,  et 
•ouvent  en  opposition  avec  elle.  » 
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En  attendant  la  grande  et  féconde  impulsion  de  Pes- 
talozzi,  rtiistoire  de  la  pédagogie  doit  mentionner  au 
moins  les  piétistes,  «  dont  les  institutions  pédagogi- 
ques contribuèrent  à  frayer  les  voies  aux  nouvelles  mé- 
thodes, ti  et  après  eux  les  philanthropes,  dont  Basedow 
est  le  réprésentant  le  plus  célèbre. 

Les  piétistes  etFrancke  (1663-n27).—  Francke  a 
joué  en  Allemagne  à  peu  près  le  même  rôle  que  La  Salle 
en  France.  Il  fonda  à  Halle  deux  établissements,  le 
Pxdagogium  et  la  Maison  de.s  orphelinSy  qui  en  1727 
comptaient  plus  de  2,000  élèves.  Il  appartenait  à  la 
secte  des  piétistes.  luthériens  qui  affectaient  une  morale 
austère,  et,  conformément  aux  principes  de  ses  coreli- 
gionnaires, il  faisait  de  la  piété  le  but  suprême  de  l'édu- 
cation. 

Ce  qui  distingue  et  recommande  Francke»  c'est  son 
talent  d'organisation.  Il  se  préoccupait  avec  raison  de 
rinstallation  matérielle  des  écoles  et  des  instruments 
de  travail.  Le  Paedagogium  fut  inslallé  en  17  d  5  dans 
un  bâtiment  confortable,  auquel  on  annexa  un  jardin 
botanique,  un  cabinet  d'histoire  naturelle,  des  appareils 
de  physique,  un  laboratoire  de  chimie  et  d'anatomie,  un 
atelier  pour  la  taille  et  le  polissage  du  verre. 

Après  lui  ses  disciples,  Niemeyer,  Semler,  Hecker, 
continuèrent  et  sur  certains  points  réformèrent  son 
œuvre.  Ils  fondèrent  les  premières  écoles  réaies  de 
l'Allemagne  ;  ils  maintinrent  l'esprit  pratique,  la  péda- 
gogie professionnelle  de  leur  maître,  et  assurèrent»  le 
développement  de  maisons  d'instruction  qui  existent 
encore  aujourd'hui  sous  le  nom  d'institutions  de 
Francke. 

Les  philanthropes  et  Basedo^^r  (1723-1^90).  — 
Avtc  Basedow,  un  esprit  plus  libéral,  en  partie  emprunté 
à  Rousseau,  pénétra  dans  la  pédagogie  allemande. 
Basedow  créa  à  Dessau  une  école  qui  a  mérité  les 
éloges  du  philosophe  Kant  et  du  pasteur  Oberlin.  Il 
l'appela  d'un  nom  qui  peint  ses  intentions  humani- 
taires, le  Phtlanlhropinum.  Dans  les  procédés  qu'il  y 
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employa,  il  semble  avoir  toujours  eu  devant  les  yeux 
l'exclamation  de  Rousseau  :  «  Des  choses,  des  choses  ! 
Trop  de  mots  !  »  La  méthode  i'iituitive  ou  de  Venseigne- 
ment  par  l'aspect,  était  pratiquée  à  l'école  de  Dessau. 

L'ouvrage  principal  de  Basedow,  le  Livre  élémen- 
taire, n'est  guère  que  ïOrbis  pictus  de  Coménius,  refait 
d'après  les  principes  de  Rousseau.  A  Dessau,  on  pré- 
tendait enseigner  une  langue  en  six  mois.  «  Nos  mé- 
thodes, disait  Basedow,  rendent  les  études  trois  fois 
plus  courtes  et  trois  fois  plus  agréables.  »  On  y  abusait 
des  exercices  mécaniques.  Les  enfants  sur  l'ordre  du 
maître  :  Imitamini  sutorem,  —  Imitamini  sartorem,  se 
mettaient  tous  à  imiter  les  mouvements  d'un  tailleur 
qui  coud  ou  d'un  cordonnier  qui  pique.  Ce  qui  est  plus 
grave,  on  y  abusait  des  leçons  de  choses,  jusqu'à  pré- 
senter, par  exemple, aux  enfants  les  scènes  préliminaires 
de  Taccouchement.  On  leur  montrait  un  tableau,  où  ils 
étaient  appelés  à  considérer  une  femme  languissante  et 
couchée,  son  mari  assis  à  ses  côtés,  et  sur  une  table, 
deux  petits  bonnets,  un  bonnet  de  fille,  un  bonnet  de 
garçon.  Mis  en  présence  de  ce  tableau  de  famille,  les 
élèves  interrogés  devaient  dire  dans  quelle  situation  se 
trouvait  la  femme,  quels  dangers  elle  courait,  ce  que 
signifiaient  les  deux  Donnets...  Et  le  maître  tirait  de  là 
une  leçon  de  morale  sur  les  devoirs  des  enfants,  sur 
leurs  obligations  envers  leurs  mères  qui  ont  tant  souf- 
fert pour  les  mettre  au  monde  I  Avouons  que  la  mora- 
lité que  contenait  la  pièce  n'excuse  pas  l'imprudence 
qu'il  y  avait  à  la  représenter  devant  des  enfants  de  dix 
a[is(l). 

Les  écoles  populaires.  —  De  grands  efforts  furent 
tentés  au  dix-huitième  siècle,  dans  les  pays  catholiques 
comme  dans  les  pays  protestants  d'Allemagne,  pour 
développer  l'instruction   populaire.  Marie-Thérèse  et 

^1)  Outre  Bagedow,  il  faut  citer  parmi  les  éaucai^sis  qn! 
sont  restés  célèbres  en  Allemagne  sous  le  nom  de  philanthropes 
Salzmann  (1144-1811    et  Campe  (1746-1818). 
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Frédéric  II  considérèrent  Tinstruction  publique  comme 
une  affaire  d'État.  Des  initiatives  isolées'  s'ajoutaient 
à  l'impulsion  gouvernementale.  En  Prusse,  un  seigneur, 
Rochow  (1734-1803)» fondait  des  écoles  de  villages.  En 
•Autriche  deux  ecclésiastiques  Felbiger  (1724-1788),  et 
îindermann  (1740-1801),  contribuaient  parleur  activité 
pédagogique  à  la  réforme  des  écoles. 

Néanmoins  les  résultats  étaient  encore  bien  faibles,  et 
l'école  populaire,  surtout  recelé  de  village,  restait  dang 
un  triste  état. 

«Resque  partout,  dit  M.  Dittes,  oh  mstali?.it,  en  qn&Iké 
d'instituteurs,  des  domestiques,  des  artisans  corrompus,  des  sol- 
dats congédiés,  des  étudiants  dégénérés,  en  général,  des  gens 
d'une  moralité  et  d  une  éducation  douteuses.  Leur  revenu  était 
mesquin,  leur  autorité  petite.  La  fréquentation  de  l'école,  géné- 
ralement très  irrégulière,  était  presque  partout  eu tièrement  sus- 
pendue en  été.  Beaucoup  de  villages  ne  possédaient  aucune 
école,  et  elle  n'était  presque  nulle  part  fréquentée  par  tous  les 
enfants.  En  maint  pays  la  plupart  des  enfants,  surtout  les  ûlles, 
manquaient  de  toute  instruction.  Le  peuple,  spécialement  le 
paysan,  considérait  l'école  comme  un  fardeau;  le  clergé  s'en  re- 
gardait toujours,  il  est  vrai,  comme  le  maître,  mais,  en  somme, 
il  faisait  très  peu  pour  elle  et  en  arrêtait  même  le  progrès.  La 
noblesse  était  peu  favorable,  en  général,  à  la  culture  d'esprit 
pour  le  peuple...  L'enseignement  restait  mécanique,  la  disci- 
pline rudimentaire.  On  rapporte  qu'un  maître  d'école  de  la 
Souabe,  mort  en  1782,  avait  délivré  pendant  ses  années  d'ensei- 
gnement 911,527  coups  de  bâton,  124,010  coups  de  fouet,  10,235 
soufflets,  1,115,800  taloches.  Au  surplus,  il  avait  fait  agenouiller 
777  fois  des  garçons  sur  la  bûche  triangulaire  ;  il  avait  fait  porter 
5,001  fois  le  bonnet  d'âne  et  tenir  1,7U7  fois  la  baguette  en 
l'air.  Il  avait  fait  usage  de  quelque  chose  comme  3,000  mots 
injurieux....  » 

Pestalozzi  (1746-1827).  —  En  Suisse,  la  situation  de 
l'instruction  primaire  n'était  guère  meilleure.  Les  ins- 
tituteurs se  recrutaient  au  hasard  ;  leur  salaire  était 
misérable;  ils  n'avaient  pas  en  général  de  logement  à 
eux,  et  ils  étaient  obligés  de  se  louer  pour  les  travaux 
iomestiques  chez  les  habitants  aisés  des  villages,  afin 
d'y  être  nourris  et  logé.«.   Un  esprit  mesquin  de  caste 
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dominait  encore  l'instruction,  et  les  pauvres  restaient 
plongés  dans  l'ignorance. 

C'est  dans  ce  milieu  mauvo.is  et  défavorable  qu'ap* 
parut,  vers  la  fin  du  dix-huitième  siècle,  le  plus  célèbre 
des  pédagogues  modernes,  un  homme  qui  à  coup  sûr 
n'était  pas  exempt  de  défauts,  dont  l'esprit  avait  ses 
lacunes  et  ses  faiblesses,  et  que  nous  n'avons  nullement 
Tintention  de  dérober  à  la  critique,  en  le  couvrant  des 
louanges  d'une  admiration  superstitieuse;  mais  qui  a 
été  grand  entre  tous  par  son  amour  inépuisable  pour  le 
peuple,  par  son  ardeur  de  sacrifice,  par  son  instinct 
pédagogique.  Pendant  les  quatre-vingts  ans  que  dura 
sa  laborieuse  existence,  Pestalqzzi  n'a  jamais  cessé  de 
travailler  pour  les  enfants  et  de  se  dévouer  à  leur  ins- 
truction. La  guerre  ou  le  mauvais  vouloir  de  ses  com- 
patriotes avait  beau  détruire  ses  écoles  :  il  allait  les 
rebâtir  plus  loin,  ne  désespérant  jamais;  réussissant 
quelquefois,  grâce  à  l'abondance  d'une  parole  ardente 
qui  ne  se  lassait  point,  à  communiquer  sa  flamme  à  son 
entourage  ;  recrutant  en  tout  lieu  les  orphelins  et  les  va- 
gabonds, comme  un  voleur  d'enfants  d'un  nouveau 
genre  ;  oubliant  qu'il  était  pauvre,quand  il  s'agissait  d'ê- 
tre charitable,  et  qu'il  était  malade,  quand  il  lui  fallait 
enseigner;  poursuivant  enfin  avec  une  indomptable 
énergie,  à  travers  toutes  les  résistances  et  tous  les 
obstacles,  son  apostolat  pédagogique.  «  Mourir  ou 
réussir!  s'écriait-il.  Mon  zèle  pour  accomplir  le  rêve  de 
ma  vie  m'eût  fait  aller,  par  l'air  ou  le  feu,  n'importe 
comment,  au  dernier  pic  des  Alpes!  » 

Éducation  de  Pestalozzv  —  La  vie  de  Pestalozzi 
est  intimement  liée  à  son  œuvre  pédagogique.  Pour 
comprendre  l'éducateur,  il  est  nécessaire  d'avoir  fai' 
d'abord  connaissan^^e  avec  l'homme. 

Né  à  Zurich  en  1746,  Pestalozzi  est  mort  à  Brugg  en 
Argovie  en  1827 .  Il  s'est  toujours  ressenti,  le  malh cureu x 
grand  homme,  de  l'éducation  sentimentale  et  peu  pra- 
i,ique  que  lui  avait  donnée  sa  mère,  restée  veuve  avec 
trois  enfants,  en  1751.  De  bonre  heure,  il  prit  l'ha  bitud^* 
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de  sentir,  de  8*ëinouvoir,  plus  que  de  raisonner  et  de 
réfléchir.  Jouet  de  ses  camarades  qui  se  moquaient  de 
pa  gaucherie,  le  petit  écolier  de  Zurich  s'accoutuma  à 
vivre  seul  et  rêveur.  Plus  tard,  vers  1760,  l'étudiant  de 
l'académie  se  distingua  par  son  enthousiasme  politique 
et  ses  audaces  révolutionnaires.  Il  avait  conçu  dès  cette 
époque  un  sentiment  profond  des  misères  et  des  besoins 
du  peuple,  et  se  proposait  déjà  pour  but  de  sa  vie  la 
guérison  des  plaies  sociales.  En  même  temps  s'était 
développé  en  lui  un  goût  irrésistible  pour  la  vie  simple, 
frugale,  presque  ascétique  :  restreindre  ses  désirs  était 
devenu  la  règle  essentielle  de  sa  conduite,  et,  pour  la 
mettre  en  pratique,  il  s'astreignait  à  coucher  sur  la 
dure,  à  se  nourrir  de  pain  et  de  légumes.  La  vie  des 
champs  l'a»  tirait  surtout  :  chaque  année  il  allait  passer 
ses  vacances  en  pleine  cam]  agne,  chez  son  grand-père, 
pasteur  à  Hongs.  Omne  malum  ex  urbe  :  disait-il  vo- 
lontiers. 

Pestalozzi  agriculteur  (1765-1775).  —  La  voca- 
tion pédagogique  de  Pestalozzi  ne  se  manifesta  au 
début  que  par  quelques  aspirations  vagues,  dont  il  serait 
facile  de  retrouver  la  trace  dans  les  petits  écrits  de  sa 
jeunesse,  dans  les  articles  qu'il  djDuna  dès  sa  vingtième 
année  à  un  journal  d'étudiants  publié  à  Zurich.  Après 
s'être  essayé  sans  succès  à  la  théologie,  à  la  jurispru- 
dence, il  se  fit  agriculteur.  Lorsqu'il  fonda  à  Neuhof 
une  exploitation  agricole,  il  songeait  rnoin^  à  s'enrichir 
qu'à  relever  la  condition  matérielle  des  paysans  de  la 
Suisse,  en  ouvrant  à  la  culture  des  voies  nouvelles.  Mais, 
malgré  sa  bonne  volonté,  malgré  l'assistance  de  la 
femraedévouée  qu'il  avait  épousée  en  1769,  AnnaSchul- 
tess,  Pestalozzi.  plus  entreprenant  qu'habile,  échoua 
dans  ses  fondations  industrielles.  En  1775,  il  avait  épuisé 
ses  ressources.  C'est  alors  qu'il  prit  une  détermination 
héroïque  et  qui  donne  la  mesure  de  sa  générosité  im- 
prudente: pauvre  et  ne  pouvant  presque  plus  se  suffire 
à  lui-mênie,  il  ouvrit  dans  sa  ferme  un  asile  aax  enfant 
pauvres. 
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Comment    Pestalozzi    devint    éducateur.'  — 

L'asile  des  enfants  pauvres  de  Neuhof  (1775-1780)  est 
pour  ainsi  dire  la  première  étape  de  la  carrière  péda- 
gogique de  Pestalozzi.  Les  autres  seront  l'asile  des 
orphelins  de  Stanz  (1798-1799),  les  écoles  primaires  de 
Berthoud  (1799),  l'institut  de  Berthoud  (1801-1804)/ 
enfin  l'institut  d'Yverdun  (1805-1825). 

La  première  question  qui  se  pose  quand  on  étudie 
les  systèmes  d'éducation,  c'est  de  savoir  comment 
les  auteurs  de  ces  systèmes  sont  devenus  péda- 
gogues. 

Les  meilleurs  peut-être  sont  ceux  qui  le  deviennent 
pour  avoir  beaucoup  aimé  l'humanité,  ou  encore  pour 
avoir  tendrement  chéri  leurs  enfants.  Pestalozzi  est  de 
ceux-là:  c'est  parce  qu'il  a  passionnément  rêvé  dès  sa 
jeunesse  de  l'amélioration  morale  du  peuple,  c'est 
aussi  parce  qu'il  a  suivi  avec  une  tendre  sollicitude  les 
premier*  pas  dans  la  vie  de  son  fils,  Jacobli,  qu'il  est 
devenu  un  grand  instituteur. 

Éducation  de  son  fils.  —  Le  Journal  d'un  père{{), 
où  Pestalozzi  a  noté  au  jour  le  jour  les  progrès  de  son 
enfant,  nous  le  montre  préoccupé  d'appliquer  les  prin- 
cipes de  Elousseau.  A  onze  ans,  Jacobli,  comme  Emile, 
ne  savait  encore  ni  lire  ni  écrire.  Les  choses  mises  avant 
les  mots,  l'intuition  des  objets  sensibles,  peu  d'exercices 
de  jugement,  le  respect  des  facultés  de  l'enlant,  un  égal 
souci  de  ménager  sa  liberté  et  d'obtenir  son  obéissance, 
la  préoccupation  con^^tante  de  répandre  dans  l'éduca- 
tion lajoieet  la  bonne huiueur,  telssorit  les  principaux 
traits  de  l'éducation  que  Pestalozzi  a  donnée  à  son  fils, 
éducation  qui  fut  une  véritable  expérimentation  péda- 
gogique, dont  l'élève  souffrit  peut-être  un  peu,  mais  dont 
l'humanité  devait  profiter.  Dès  cette  époque  Pestalozzi 
conçut  quelques-unes  des  idées  qui  devinrent  les  prin- 
cipes de  sa  méthode.  Le  père  avait   fait  l'éducateur. 

(1)  Voyez  des  citationa  intéressantes  du  Journal  (fun  pèrt 
iane  l'excellente  biographie  de  Pestalozzi  par  Roger  de  Guimpe. 

20. 
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Une  des  supériorités  de  Pestalozzi  sur  Rousseau,  c*est 

qu'il  a  aimé  et  élevé  son  propre  eu  Tant. 

L'asile  de  Neuhof.  —  Madame  de  Staël  a  fait 
remarquer  avec  raison  qu'il  «  faut  considérer  l'école  de 
Pestalozzi  comme  bornée  à  l'enfance.  L'éducation  qu'il 
donne  n'est  définitive  que  pour  les  gens  du  peuple.  » 
Et,  en  effet,  la  première  et  la  dernière  fondation  de  Pes- 
lalozzi  ont  été  des  écoles  de  petHs  enfants.  Dans  les 
dernières  années  de  sa  vie,  lorsqu'il  fut  obligé  de  quit- 
ter l'institut  d'Yverdun,  il  revint  à  Neuhof,  et  il  y  fit 
construire  une  maison  d'éducation  pour  les  enfants 
pauvres. 

L'école  de  Neuhof  devait  être  surtout,  dans  la  pen- 
sée de  Pestalozzi,  un  essai  de  régénération  morale  et 
matérielle,  par  le  travail,  par  l'ordre,  par  l'instruction. 
Beaucoup  d'exercices  de  langage,  le  chant,  la  lecture 
de  la  Bible  :  telles  étaient  les  occupations  intellec- 
taelles.  Mais  la  plus  grande  partie  du  temps  était  con- 
sacrée au  travail  agricole,  à  la  culture  maraîchère. 

En  dépit  de  son  admirable  dévoûment,  Pestalozzi 
ne  réussit  paslongtemps  dans  son  entreprise  philanthro- 
pique. Il  avait  à  lutter  contre  les  préjugés  des  parents, 
contre  l'ingratitude  des  enfants.  Bien  souvent  les  petits 
mendiants  qu'il  avait  recueillisn'attendaientque  d'avoir 
reçu  de  lui  des  habits  neufs  pour  s'enfui-r  et  recommen- 
cer leur  vagabondage.  En  outre  il  manquait  de  res- 
sources. Il  s'appauvrissait,  il  s'endettait  de  plus  en  plus. 
Ses  amis,  qui  l'avaient  aidé  au  début,  lui  prédisaient 
qu'il  mourrait  dans  un  hôpital  ou  dans  une  maison 
de  fous. 

«  Pendant  trente  ans,  dit-li  mi-même,  ma  vie  &  été  une  lutte 
désespérée  contre  la  plus  affrei.se  pauvreté...  J'ai  dû  plus  de 
mille  fois  me  passer  de  diner,  et  à  l'heure  de  midi,  quand  les 
plus  pauvres  mêmes  étaient  asdis  autour  d'une  table,  moi  je  dé- 
vorais avec  amertume  un  morceau  de  pain  sur  la  route  ;..  et 
tout  cela  pour  pouvoir  venir  au  secours  des  plus  pauvres,  par  la 
réalisation  de  mes  principes.  » 

Pestalozzi  érrivain.  —  Après  l'échec  de  son  entre- 
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prise  de  Neuhof,  Pestalozzi  renonça  pour  quelque  temps 
à  toute  activité  pratique,  et  c'est  par  des  écrits  qu'il 
manifesta,  de  178Qà  4787,  son  zèle  pédagogique. 

En  1780  parut  la  Soirée  d'un  ermite  ,  série  d'apho- 
rismes  sur  le  relèvement  du  peuple  par  l'éducation. 
Pestalozzi  y  critiquait  avec  vivacité  la  marche  artifi- 
cielle de  l'école,  et  insistait  sur  la  nécessité  de  déve- 
lopper l'âme  par  le  dedans,  par  la  culture  intérieure  • 

«  L'école  met  partout  l'ordre  des  mots  avant  l'ordre  de  la  libre 
nature.  » 

«  La  maison  paternelle  est  la  base  de  l'éducation  de  l'huma- 
nité. » 

«  Homme,  c'est  en  toi-même,  c'est  dans  le  sentiment  inté- 
lieur  de  ta  force  que  réside  l'instrument  de  la  nature  pour  ton 
développement.  » 

«  Léonard  St  Gertrude.  »  —  En  1781  Pestalozzi  pu^ 
blia  le  premier  volume  de  Léonard  et  Gertrude  :  il 
l'avait  écrit  dans  les  interlignes  d'un  vieux  livre  de 
comptes.  Ce  livre,  le  plus  célèbre  peut-être  de  tous  les 
écrits  de  Pestalozzi,  est  une  sorte  de  roman  populaire 
où  l'auteur  met  en  scène  une  famille  d'ouvriers.  Ger- 
trude y  représente  les  idées  de  Pestalozzi  sur  l'éduca- 
tion des  enfants.  Le«  trois  autres  volumes  (1783,  1785, 
1787),  racontent  la  régénération  d'un  village  par  le  con- 
cours de  la  législation,  de  l'administration,  de  la  reli- 
gion et  de  l'école,  de  l'école  surtout,  «  qui  est  le  cen- 
:re  d'où  tout  doit  partir.  » 

Léonard  et  Gertrude  est  le  seul  ouvrage  de  Pesta- 
lozzi que  Diesterweg  (1)  recommande  aux  instituteurs 
pi-atiques. 

«  C'était,  dit  Pestalozzi,  mon  premier  mot  au  cœur  des  pau- 
vres et  des  délaissés  de  la  campagne.  * 

En  donnant  à  Gertrude  le  principal  rôle  dans  son 
rcman,  Pestalozzi  voulait  marquer  une  de  ses  idées  fon- 


(1)  Voyez  plus  lAïn  T.econ  XIX 
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damentales,  qui  était  de  remettre  Tinstruction  etVéda 
cation  du  peuple  entre  le>i  mains  des  mères. 

Nouveaux  essais  agricoles.  —  Do  1787  à  1797. 
Pestalozzi  se  remet  à  la  culture  des  champs.  C'est  de 
celte  époque  que  datent  ses  relations  avec  Fellenberg, 
le  célèbre- fondateur  des  inslituis  agricoles,  avec  le  phi« 
losophe  Fichte,  qui  lui  montra  l'accord  de  ses  idée? 
avec  la  doctrine  de  Kant.  Son  nom  commençait  à  deve 
nir  célèbre  et,  en  1792,  l'Assemblée  législative  le  pro- 
clamait citoyen  français,  en  compagnie  de  Washington, 
de  Klopstock. 

Pendant  ces  années  de  travail  agricole,  Pestalozzi 
avait  médité  divers  ouvrages  qui  parurent  en  1797. 

Autres  ouvrages  de  Pestalozzi.  —  La  préoccu- 
pation pédagogique  domine  tous  les  travaux  littéraires 
de  Pestalozzi.  Ainsi  ses  Fables,  petites  compositions  en 
prose,  ont  toute>  une  tendance  morale  et  éducatrice. 
De  même  dans  ses  Recherches  sur  la  marche  de  la  na- 
ture dans  le  développement  du  genre  humain,  il  cher- 
chait à  justifier  le  rôle  prépondérant  qu'il  accordait  à 
la  nature  dans  l'éducation  de  l'homme.  Mais  les  disser- 
tations philosophiques  ne  réussissent  pas  à  Pestalozzi. 

"  Ce  livre,  dit-il  lui-même,  n'est  pour  moi  qu'un  nouveau  té- 
moignagede  mon  impuissance  ;  c'est  un  simple  jeu  de  ma  faculté 
d'imagination,  une  œuvre  relativement  faible...  Personne,  ajoute- 
t-il,  ne  me  comprit,  et  l'on  m^  fit  entendre  à  demi-nokot  que  l'on 
tenait  l'ouvrage  entier  pour  du  galimatias.  » 

Le  jugement  est  sévère,  mais  il  n'est  que  juste. 
Pestalozzi  avait  l'intuition  de  la  vérité,  mais  il  n'était 
pas  capable  delà  démontrer  théoriquement.  Sa  pensée 
toute  en  élans,  son  langage  tout  en  images,  ne  se 
pliaient  pas  à  l'exposition  serrée  et  méthodique  des 
vérités  abstraites. 

L'orphelinat  de  Stanz  (1798-1799).  —Jusqu'en  1798 
Pestalozzi  n'avait  guère  trouvé  l'occasion  de  mettro 
en  pratique  ses  principes  et  ses  rêves.  La  Révolution 
helvétique,  qu'il  salua  avec  enthousiasme  comme   l« 
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fignal  à  une  régénération  sociale  de  son  paya,  lui 
donna  enfin  le  moyen  de  faire  l'essai  de  ses  théories^ 
qui,  par  une  étrange  destinée,  avaient  été  appliquées  p&c 
d'autres  mains  avant  de  l'être  par  les  siennes. 

Le  gouvernement  helvétique,  dont  les  tendance* 
étaient  en  harmonie  avec  les  sentiments  démocratiques 
de  Pestalozzi,  lui  offrit  la  direction  d'une  école  normale. 
Mais  il  refusa,  afin  de  rester  instituteur.  Il  allait  être, 
chargé  d'une  école  dont  il  avait  dre>sé  le  plan,  quand 
les  événements  l'appelèrent  à  diriger  un  orphehnat  à 
Stani. 

Méthodes  suivies  à  Stanz.  —  De  six  à  huit  heures 
du  matin,  de  quatre  à  huit  heures  du  soir,  Pestalozzî 
faisait  la  classe  à  ses  élèves  ;  le  reste  du  temps  était 
consacré  au  travail  manuel.  Même  pendant  la  leçoB 
l'enfant  de  Stanz  «  dessinait,  écrivait  et  travaillait.  » 
Pour  établir  l'ordre  dans  une  école  qui  comptait  quatre- 
vingts  enfants,  Pestalozzi  eut  l'idée  de  recourir  as 
rythme;  «  et  il  se  trouva,  dit-il,  que  la  prononciation 
rythmée  augmentait  l'impre-sion  produite  par  la 
leçon.  »  Ayant  affaire  à  des  élèves  absolument  igno- 
rants, il  les  retenait  longtemps  sur  les  commencements; 
il  les  exerçait  sur  les  premiers  éléments  jusqu'à  ce 
qu'ils  pussent  en  disposer  en  maîtres.  Il  simplifiait  les 
méthodes,  et  cherchait  pour  chaque  enseignement  ua 
point  de  départ  approprié  aux  facultés  naissantes  de 
l'enfant.  Le  mode  d'enseignement  était  simultané  : 
tous  les  élèves  répétaient  à  haute  voix  les  parole»  d« 
maître  ;  mais  il  était  aussi  mutuel  : 

«  Les  enfants  intruisaient  les  enfants  :  ce  sont  eux  qui  tea- 
tèrent  lexpérienee  ;  je  ne  fî-s  que  l'indiquer.  Ici  encore',  j'obéis  « 
la  nécessité  :  n'ayant  pas  un  seul  collaborateur,j'eus  l'idée  de 
placer  un  des  élèves  plus  avanci^s  entre  deiix  autres  moii» 
avancés...  -» 

La  lecture  était  combinée  avec  l'écriture.  L'histoire 
naturelle  et  la  géographie  étaient  enseignées  aux  et- 
fants  sous  forme  de  leçons  iamilièrss 
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Mais  ce  qui  préoccupait  surtout  Pestalozzi,c  était  de  ae- 
yelopper  les  sfentiments  moraux  et  les  forces  intérieures 
ce  la  conscience.  Il  voulait  se  faire  aimer  par  les  élèves, 
éveiller  entre  eux,  dans  leurs  rapports  journaliers,  des 
sentiments  d'amitié  fraternelle,  exciter  l'intuition  de 
ehaque  vertu  avant  d'en  formuler  le  précepte,  moraliser 
3es  enfants  par  l'influence  de  la  nature  qui  les  environ- 
nait et  par  l'activité  qui  leur  était  imposée. 

La  chimère  de  Pestalozzi,  dans  l'organisation  de 
Stanz,  était  de  transporter  dans  une  école  les  conditions 
«le  la  vie  domestique,  de  vouloir  être  un  père  pour  une 
centaine  d'enfants. 

«  J'étais  convaincu  que  mon  cœur  changerait  l'état  de  mes  en- 
âints  aussi  promptement  que  le  soleil  du  printemps  ranime  la 
i€rre  engourdie  par  l'hiver.  >> 

«  Il  fallait  que  mes  enfants  reconnussent,  dès  l'aube  jus- 
qu'au soir,  et  à  chaque  instant  de  la  journée,  sur  mon  front  et 
sur  mes  lèvres,  que  mon  cœur  était  à  eux,  que  leur  bonheur 
i^tait  mon  bonheur,  et  leurs  plaisirs  mes  plaisirs.  » 

-  J'étais  tout  pour  mes  enfants.  J'étai>  seul  avec  eux  du  matin 
»u  soir...  Leurs  maius  étaient  dana  mQ  main.  Mes  yeux  étaient 
Sxés  sur  leur»  yeux. 

Résultats  ODtenus.  —  Sans  pian,  sans  ordre  appa 
rent,  rien  que  par  l'action  et  la  communication  inces- 
sante de  son  âme  ardente,  avec  des  enfants  ignorants  et 
pervertis  parla  misère,  réduit  à  ses  propres  forces  dans 
une  maison  où  il  était  à  lui  seul  «  intendant,  comptable, 
valet  et  presque  servante,  »  Pestalozzi  obtint  des 
résultats  surprenants. 

«  J'ai  vu  à  Stanz,  dit-il  lui-même,  la  puissance  des  facultés  de 
l'homme...  Mes  élèves  se  développaient  rapidement;  c'était  une 
autre  race...  Les  enfants  sentirent  bien  vite  qu'il  existait  en 
eux  des  forces  qu'ils  ne  se  connaissaient  pas,  et  surtout  ils  ac- 
quirent un  seutiment  général  de  l'ordre  et  de  la  beauté.  Ils 
eurent  conscience  d'eux-mêmes,  et  l'impression  de  fatigue  qui 
règne  habituellement  dans  les  écoles  s'évanouit  de  ma  classe 
comme  une  ombre  :  iU  voulaient,  ils  pouvaient,  ils  persévé- 
raient, ils  réussissaient,  et  ils  étaient  joyeux.  Ce  n'étaient  pas  (Jes 
écoliers  qui  apprenaient,  mais  des  enfants  qui  sentaient  s'éveiller 
•a  eux  de8  forces  inconnues  et  qui  comprenaient  où  ces  forces 
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poaTaîent  et  devaient  les  conduire,  et  ce  sentiment  élevait  laof 
esprit  et  leur  cœur.  » 

«  C'est  de  la  folie  de  Stanz,  dit  M.  de  Guimps,  qu'et 
sortie  Técole  primaire  du  dix-neuvième  siècle.  » 

Pendant  que  les  élèves  prospéraient,  le  maître  toa 
bait  malade  d'épuisement.  Lorsque  les  péripéties  del<t 
guerre  firent  fermer  l'orphelinat,  il  n'était  que  temps 
pour  la  santé  de  Pestalozzi.  Il  crachait  le  sang  et  était  à 
bout  de  force. 

Les  écoles  de  Berthoud  (1799-1802).  Dès  qu'il 
eut  recouvré  sa  santé.  Pestalozzi  reprit  le  cours  de  ses 
expériences.  Il  obtint  non  sans  peine  qu'on  lui  confiât 
une  petite  classe  dans  une  école  primaire  de  Berthoud. 
Il  passait  pour  un  ignorant  : 

«  On  se  répétait  à  l'oreille  que  je  ne  savais  ni  écrire,  ni  Cal- 
culer, ni  même  lire  convenablement.  » 

Pestalozzi  ne  s'en  défend  pas  ;  il  avoue  son  incapacité 
et  prétend  même  qu'elle  lui  a  servi  : 

«  Mon  incapacité  en  ces  matières  était  certainement  une  con- 
dition indispensable  pour  me  faire  découvrir  la  méthode  d'en- 
seignement la  plus  simule.  » 

Ce  qui  le  gênait  a  l'école  de  Berthoud.  c'est  qu'elle 
«  était  soumise  à  des  régies.  «  —  »  De  ma  vie  je  n'avais 
porté  un  pareil  fardeau  :  j'étais  découragé  ;  je  rampais 
cOus  le  joug  routinier  de  l'école.  » 

Néanmoins  Pestalozzi  réussit  à  merveille  dans  sa  p« 
tite  classe.  On  lui  donna  alors  des  élèves  plus  avancés, 
mais  là  le  succès  fat  moindre.  Il  procédait  toujours  sans 
plan;  il  se  donnait  beaucoup  de  mal  pour  obtenir  de« 
résultats  qu'il  eût  été  beaucoup  plus  aisé  d'atteindre 
avec  un  peu  plus  d'ordre.  Des  maladresses,  des  irré- 
gularités, des  bizarreries  compromettaient  sans  cesse 
l'action  de  sa  bonne  volonté.  Qu'on  lise,  pour  s'en 
convaincre,  les  livres  qu'il  publia  â  cetta  époque,  et  m*« 
tamment  le  plus  célèbre  que  nousalloni  analyser  som- 
'mairement. 
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«r  Comment  Gertrude  instruit  ses  enfants   »  — 

C'estsousce  titre  que  Pestalozzi  publiaen  1801  un  exposé 
de  sa  doctrine.  «  C'est  le  plus  importa/it  et  le  plus  pro- 
fond de  tous  ses  écrits  pédagogiques,  dit  un  de  ses 
Hiographes.  »  Nous  n'y  contredirons  pas  :  mais  ce  livre 
prouve  aussi  combien  l'esprit  de  Pestalozzi  était  infé- 
rieur à  son  cœur,  combien  l'écrivain  valait  moins  que 
le  pédagogue.  Composé  sous  forme  de  lettres  écrites  à 
Gessner,  le  travail  de  Peslalozzi  est  trop  souvent  un 
tissu  de  déclamations,  de  divagations,  de  doléances  per- 
fonnelles.  C'est  l'œuvre  d'un  cerveau  qui  fermente,  d'un 
cœur  qui  bouillonne.  L'idée  se  dégage  péniblement 
à  travers  mille  redites.  Comment  s'étonner  de  cette 
insuffisance  littéraire  de  Pestalozzi,  alors  qu'il  nous  lait 
lui-même  l'aveu  suivant  :  «  Depuis  trente  ans  je  n'avais 
pas  lu  un  seul  livre,  je  ne  pouvais  plus  en  lire!  » 

Style  de  Pestalozzi,  —  Le  style  de  Pestalozzi 
esi  bien  1  homme  même  :  décousu,  nuageux,  embrouillé, 
mais  avec  des  éclairs  soudains  et  des  illuminations 
brillantes,  où  se  montre  la  chaleur  de  son  cœur.  Trop 
de  comparaisons  aussi  :  l'image  y  écrase  l'idée.  En 
quelques  pages  il  se  comparera  lui-même,  tour  à  tour, 
«  à  un  marin  qui,  ayant  perdu  son  harpon,  voudrait 
essayer  de  pêcher  la  baleine  à  l'hameçon,  »  pour 
peindre  la  disproportion  de  ses  ressources  et  de  son 
but;  puis  à  un  brin  de  paille  «auquel  un  chat  lui-même 
n'aurait  pu  s'accrocher  »,  pour  dire  combien  il  était 
dédaign»^;  à  un  hibou,  pour  exprimer  son  isolement;  à 
un  roseau,  pour  dire  sa  faiblesse;  à  une  souris  qui  a 
peur  du  chat,  pour  caractériser  sa  timidité. 

Analyse  de  «  Gertrude.  »  —  Il  n'est  pas  aisé  d'a- 
nalyser un  livre  de  Pestalozzi.  Comment  Gertrude  vis- 
iruit  ies  enfants  est  d'abord  fort  mal  intitulé  :  car  il 
tt'y  est  pas  question  une  seule  fois  de  Gertrude.  Ce 

(4)  Un*  seconde  édition  parut  du  vivant  de  l'auteur  en  1820, 
avec  quelques  modifications-  importantes.  La  traduction  fran- 
çaise pvLliéft  ar  4882  oar  ie  Dr  ûarin  a  àiÂ  faite  sur  la  première 

édition. 


PESTALOZZÎ  361 

nom  propre  est  devenu  pour  Pestalozzi  un  mot  allégo* 
nque,  par  lequel  il  se  personnifie  lui-même. 

Les  trois  premières  lettres  sont  plutôt  des  mémoires 
autobiographiques  qu'un  exposé  de  doctrine.  Pestalozzi 
y  raconte  ses  premiers  essais,  et  nous  y  fait  connaîtra 
les  collaborateurs  de  Berthoud,  Krusi,  Tobleret  Buss. 
Dans  les  lettres  qui  suivent,  l'auteur  s'efforce  d'exposer 
les  principes  généraux  de  sa  méthode.  La  septième  traite 
du  langage;  la  huitième  de  l'intuition  des  formes,  de 
l'écriture  et  du  dessin;  la  neuvième  de  l'intuition  des 
nombres  et  du  calcul  ;  la  dixième  et  la  douzième  de  l'in- 
tuition en  général.  Pour  Pestalozzi  l'intuition  était, 
on  le  saR,  la  perception  directe  et  expérimentale,  soit 
dans  le  domaine  des  sens,  soit  .dans  les  régions  inté- 
rieures de  la  conscience.  Enfin  les  dernières  lettres  sont 
consacrées  au  développement  moral  et  religieux. 

Sans  vouloir  suivre,  dans  tous  ses  détours  et  dani 
toutes  ses  digressions,  la  pensée  mobile  de  Pestalozzi, 
nous  allons  recueillir  quelques-unes  des  idées  générales 
qui  abondent  dans  ce  livre  touffu  et  mal  composé. 

Méthodes  simplifiées.  —  Le  but  de  Pestalozzi  était 
bien  en  un  sens,  comme  le  lui  fit  remarquer  un  de  ses 
amis,  de  mécaniser  rinslruction.  ïl  voulait  en  effet  sim- 
plifier et  déterminer  les  méthodes,  à  ce  point  qu'elles 
pussent  être  employées  par  le  plus  médiocre  instituteur, 
par  le  père  et  parla  mère  les  plus  ignorants.  En  un  mol, 
il  espérait  organiser  une  machine  pédagogique  si  bien 
montée  qu'elle  pût  es  quelque  sorte  fonctionner  toute 
seule  : 

«  Je  crois,  dit-il,  qu'il  ne  feui  pas  songer  à  obtenir  le  progrè* 
de  riDstruetion  du  peuple,  au&si  longtemps  qu'on  n'aura  pas 
trouvé  des  fonaes  d'enaeigneraent  qui  fassent  de  l'instituteur,  au 
moins  jusqu'à  l'acbèvecaent  des  étivles  élémentaires,  le  simple 
mstrument  mécanique  d'une  méthode  qui  doÏTe  ses  résultats  à 
la  nature  de  ses  procédés  et  non  a  Thabileié  de  ceïui  qui  la  pra- 
tique. Je  pose  en  fait  qu'un  lirre  Qcolaire  n'a  d«  TaleuT  qu'au- 
tant qu'il  peut  être  employé  par  un  maître  saas  instmctioipi. 
aussi  bien  que  par  an  mdtre  instruit   » 
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C'était  tomber  dans  l'exagération  ;  c'était  faire  trop 
bon  marché  de  l'action  personnelle  et  du  mérite  det 
maîtres.  A  ce  compte  il  serait  bien  inutile  de  fonder 
des  écoles  normales  !  Pestalozzi  d'ailleurs  donne  per- 
sonnellement  un  éclatant  démenti  à  cette  singulièie 
théorie  :  car  il  a  dû  ses  succès  pédagogiques  bien  plus 
à  l'influence  de  sa  parole  vivante,  à  la  communication 
ardente  de  la  flamme  dont  son  cœur  était  animé,  qu'à 
des  procédés  méthodiques  qu'il  n'a  jamais  réussi  à 
combiner  d'une  façon  définitive. 

La  méthode  socratique.  —  Pestalozzi  recom- 
mande la  méthode  socratique,  et  il  indique  avec 
exactitude  quelques-unes  des  conditions  nécessaires  à 
l'emploi  de  cette  méthode.  Il  faisait  d'abord  remarquer 
qu'elle  exige  de  la  part  du  maître  une  habileté  peu 
commune  : 

«  Une  intelligence  Buperficielle  et  pen  cultivée,  diaait-il,  ne 
sonde  pas  les  profondeur»  d'où  un  Socrate  faisait  jaillir  esprit 
et  vérité.  » 

En  outre,  la  méthode  socratique  ne  peut  être  em- 
ployée qu'avec  des  élèves  qui  possèdent  déjà  quelque 
instruction.  Elle  est  absolument  impraticable  avec  des 
enfants  auxquels  manquent  à  la  fois  le  point  de  départ, 
c'est-à-dire  les  notions  préliminaires,  et  le  moyen 
d'exprimer  ces  notions,  c'est-à-dire  la  connaissance  du 
langage.  Et  comme  il  faut  toujours  que  la  pensée  de 
Pestalozzi  s'achève  en  une  image,  il  ajoutait  : 

«  Pour  que  l'autour  et  l'aigle  eux-mêmes  prennent  des  œufs  anx 
«nlres  oiseaux,  il  faut  d'abord  que  ceux-ci  en  aient  déposé  dan* 
leur  nid,  • 

Le  mot,  la  forme,  et  le  nombre.  —  Vna  idée 
favorite  de  Pestalozzi,  qui  est  restée  à  Yverdun  comme 
à  Berthoud  le  principe  de  ses  exercices  scolaires,  c'est 
que  toutes  les  connaissances  élémentaires  peuvent  et 
doivent  être  rattachées  à  trois  principes,  le  mot,  la 
fitrmet  le  nombre. 
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Au  mot  il  rattachait  le  langage,  à  la  forme  l'écriture  et 
le  dessin,  au  nombre  le  calcul.  «  Ce  fut,  dit-il,  comme  un 
trait  de  lumière  dans  mes  recherches,  comme  un  Deu 
ex  machina!  »  Rien  ne  justifie  un  pareil  enthousiasme. 
Il  serait  trop  facile  de  montrer  que  la  classili cation  de 
Peslalozzi.  outre  qu'elle  n'offre  aucun  intérêt  pratique, 
ne  se  justifie  pas  au  point  de  vue  théorique,  d'abord 
parce  qu'un  des  éléments  de  sa  trilogie,  le  mot,  ou  le 
langage,  comprend  les  deux  autres;  et  ensuite  parce 
qu'un  grand  nomb*'e  de  connaissances,  par  exemple 
toutes  les  qualités  physiques,  restent  en  dehors  de 
ia  division  dont  il  s'est  superstitieusement  épris. 

Exercices  d'intuition.  —  Ce  qui  vaut  mieux,  c'est 
l'importance  que  Pestalozzv  accordait  à  l'intuition. 
Détail  à  noter,  ce  n'est  point  Pestalozzi  lui-même,  c'est 
un  des  enfants  de  son  école,  qui  a  eu  l'idée  de  l'obser- 
vât on  directe  des  objets  qui  servent  de  texte  à  la  leçon. 
Ur»  jour  que,  suivant  son  habitude,  il  faisait  longuemen 
décrire  à  ses  élèves  tout  ce  qu'ils  apercevaient  dans 
un  dessin  oij  était  représeiUée  une  ferjêtre,  il  s'aperçut 
qu'un  de  ses  petits  auditeurs,  au  lieu  de  regarder  l'image, 
considérait  attentivement  la  fenêtre  réelle  de  l'école. 

Dès  lors,  Pestalozzi  mit  de  côté  tous  ses  dessins,  et. 
prit  les  objets  eux-mêmes  pour  sujet  d'observation  : 

«  L'enfant,  disait-il,  ne  veut  point  d'iotermédiaire  entre  la  na- 
ture et  lui.  » 

Un  élève  de  Berthoud,  Ramsauer  a  dépeint,  non  sans 
quelque  inexactitude  peut-être,  les  exercice?  d'intuition 
que  Pestalozzi  proposait  à  ses  élèves  : 

c  Les  exercices  de  langage  étaient  ce  que  nous  faisions  le 
nieux,  ceux  surtout  qui  avaient  pour  objet  ia  tapisserie  de  ia 
thambre  d'école.  Nous  passions  des  heures  devant  cette  tapisserie, 
ïrès  rieille  et  déchirée,  occupés  à  en  examiner  le*  trous,  les  dé- 
thirurefe,  «ous  le  rapport  du  nombre,  de  la  forme,  de  la  position 
et  de  la  couleur,  et  à  formulernos  observations  en  phrases  plus  ou 
moins  développées.  Alors  Pestalozzi  nous  demandait:  «  Garçons, 
que  voyet-vous  ?  (11  ne  nommait  jamais  les  jeunes  filles.  • 
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L'élève  :  Je  vois  un  trou  dans  la  tapisserie. 

Pestalozzi:  Bien;  répétez  après  moi  : 
Je  vois  un  trou  dans  la  tapisserie. 
Je  vois  un  long  trou  dans  la  tapisserie 
Derrière  le  trou  je  vois  le  mur,  etc.,  etc.  » 

Le  Livre  des  mères.  —  En  1803  Pestalozzi  ftf 
paraître  un  ouvrage  d'instruction  élémentaire,  qui 
resta  inachevé,  sous  ce  titre  le  Livre  des  mères  : 
c'était  un  autre  Or  bis  pictus  sans  images.  L'intention 
de  Pestalozzi  était  d'initier  l'enfant  à  la  connaissance 
des  objets  de  la  nature  ou  de  l'art  qui  tombent  sous  les 
sens;  Il  s'y  attardait  trop  longtemps  à  la  description  des 
organes  du  corps  et  de  leurs  fonctions.  Un  critique  fran- 
çais, Dussault,  disait  à  ce  propos  ; 

«  Pestalozzi  se  donne  beaucoup  de  mal  pour  apprendre  vaj 
enfants  qu'ils  ont  le  nez  au  milieu  du  visage.  » 

Dans  sa  préoccupation  d'être,  simple  et  élémentaire, 
Pestalozzi  en  est  souvent  arrivé  en  effet  à  puériliser 
l'enseignement.  D'autre  part,  le  père  Girard  se  plaint 
que  les  exercices  de  langue  dont  se  compose  le  Livre  des 
mères,  «  fort  suivis  à  la  vérité,  soient  aussi  bien  arides  et 
bien  monotones.  » 

Un  instituteur  suisse  en  1793.  —  Pour  juger 
équitablement  les  efforts  de  Pestalozzi  et  de  ses  collabo- 
rateurs, il  faut  se  rendre  compte  du  misérable  état  de 
l'instruction,  à  l'époque  où  ils  ont  essayé  de  réformer 
l'enseignement.  Krusi,  le  premier  auxiliaire  de  Pesta- 
lozzi, un  de  ceux  qui  ont  été  peut-être  le  plus  près  de 
son  cœur,  a  raconté  lui-même  comment  il  devint  insti- 
tuteur. Il  avait  dix-huit  ans,  et  jusque-là  il  ne  s'était 
employé  qu'au  métier  de  colporteur  pour  le  compte  de 
son  père.  Un  jour  qu'il  allait  à  ses  affaires,  avec  une 
lourde  charge  de  fil  sur  les  épaules,  il  rencontre  sur  U 
route  un  trésorier  de  l'État.  La  conversation  s'engage. 
—  «  Sais-tu  bien,  lui  dit  ce  fonctionnaire,  que  l'insti- 
tuteur de  Gaiss  quitte  son  école?  Ne  voudrais-tu  pas  le 
remplacer?  —  Il  n'est  pas  Question  de  ce  aue  4'aimerai^  • 
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on  maître  d'école  doit  posséder  des  connaissances  qui 
me  manquent  absolument.  —  Ce  qu'un  maître  d'école 
peut  et  doit  savoir  chez  nous,  à  ton  âge  tu  l'appren- 
drais facilement.  »  —  Krusi  réfléchit,  se  mit  à  l'œuvre, 
se  procura  un  modèle  d'écriture  qu'il  recopia  plus  de 
cent  fois  :  et  il  déclare  que  ce  fut  sa  seule  préparation. 
Il  se  fait  inscrire  pour  l'examen.  Le  jour  du  concours 
arrive. 

«  Nous  n'étions,  dit-il,  que  denx  concurrents.  La  principale 
Çpreuve  consista  à  écrire  l'Oraison  dominicale  ;  j'y  mis  tous 
mes  soins.  J'avais  remarqué  qu'on  employait  en  allemand  des 
majuscules;  mais  j'ignorais  la  règle  et  je  les  prenais  pour  un 
ornement.  Aussi  dislribuai-je  les  miennes  d'une  manière  symé- 
trique, en  sorte  qu'il  s'en  trouvait  même  au  milieu, des  mots. 
Au  fait,  nous  ne  savions  rien  ni  l'un  ni  l'autre. 

«  Quand  l'examen  eut  été  apprécié,  on  me  fit  appeler  et  le 
capitaine  Schœpfer  m'annonça  que  les  examinateurs  nous  avaient 
tcouvés  faibles  tous  deux,  que  mon  concurrent  lisait  mieux,  mais 
que  mon  écriture  était  meilleure;...  que,  d'ailleurs,  ma  ctiambre, 
plus  grande  que  celle  de  l'autre  postulant,  convenait  mieux  pour 
tenir  l'école,  et  qu'enfin  j'étais  nommé  à  la  place  vacante.  » 

Ne  convien*-il  pas  d'être  indulgent  pour  des  institu- 
teurs que  l'on  rencontrait  sur  les  routes,  qui  savaient  à 
peine  écrire  et  que  jugeait  un  capitaine? 

Institut  de  Berthoud  (1802).  — Lorsque  Pestalozzi 
publia  Comment  Gertrude,  etc.,  et  le  Livre  des  mères,  il 
n'était  plus  simplement  maître  d'école  à  Berthoud;  il 
avait  pris  la  direction  d'un  institut,  c'est-à-dire  d'un  in- 
ternat d'enseignement  primaire  supérieur.  Là  aussi  il 
appliqua  la  méthode  naturelle  «  qui  fait  partir  l'enfant 
de  ses  propres  intuitions  et  le  conduit  peu  à  peu  et  par 
lui-même  aux  idées  abstraites.  »  L'institut  réussit.  Les 
élèves  de  Berthoud  se  faisaient  remarquer  surtout  par 
leur  habileté  en  fait  de  dessin  et  de  calcul  mental.  Les 
visiteurs  étaient  frappés  de  leur  air  de  gaieté.  Le  chant, 
la  gymnastique  éîiiient  en  honneur,  et  aussi  les  exer- 
cices d'histoire  naturelle,  pratiqués  en  plein  champ, 
pendant  les  promenades.  Le  régime  intérieur  était  fait 
de  douceur  et  de  liberté.  «  Ce  n'est  pas  une  école  qu8 
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VOUS  avez  ici,  disait  un  visiteur  :  c'est  une  famille!  » 

Voyage  à  Paris.  —  C'est  à  cette  époque  que  Pesta- 
lozzi  fil  le  voyage  de  Paris,  comme  membre  de  la  con- 
sulta appelée  par  Bonaparfe  pour  régler  le  sort  de  la 
Suisse.  Il  espérait  profiter  de  son  séjour  en  France  pour 
y  répandre  ses  idées  pédagogiques.  Mais  Bonaparte 
refusa  de  le  voir,  en  disant  qu'il  avait  autre  chose  à  faire 
qu'à  discuter  des  questions  à'  ab  c.  Monge,  le  fondateur 
de  l'École  polytechnique,  fut  plus  accueillant  et  écouta 
avec  bienveillance  les  explications  du  pédagogue  suisse  : 
mais  il  conclut  en  disant;  «  C'est  trop  pour  nous!  »  Plus 
dédaigneux  encore,  Talleyrand  avait  dit  :  «  C'est  trop 
pour  le  peuple!  » 

En  revanche,  à  la  même  époque,  le  philosophe  Maine 
de  Biran,  alors  sous-préfet  à  Bergerac,  faisait  venir  un 
disciple  de  Pestalozzi,  Barraud,  pour  fonder  des  écoles 
dans  le  département  de  laDordogne,  et  il  encourageait 
de  toutes  ses  forces  l'application  de  la  méthode  pes- 
talozzienne. 

Institut  d'Y  Verdun  (1805-1825).  —  En  1803,  Pes- 
talozzi dut  quitter  le  château  de  Berthoud.  Le  gouver- 
nement suisse  lui  donna  en  échange  le  couvent  ée 
Mùnchenbuchsee  :  Pestalozzi  y  transféra  son  institut, 
mais  pour  peu  de  temps.  Dès  1805,  il  s'établit  à  Yverdun, 
au  bout  du  lac  de  Neufchâtel,  dans  la  Suisse  française; 
et  c*est  là  qu'avec  l'aide  de  plusieurs  collaborateurs  il 
développa  à  nouveau  ses  méthodes,  avec  un  succès 
brillant  au  début,  puis  à  travers  toute  sorte  de  vicissi- 
tudes, de  difficultés  et  de  misères. 

L'institut  d'Yverdun  fut  plutôt  une  école  d'enseigne- 
ment secondaire  consacrée  aux  classes  moyennes  qu'une 
école  primaire  proprement  dite.  De  toutes  parts  les 
élèves  affluaient.  Le  caractère  des  études  était  d'ail- 
leurs mal  défini,  et  Pestalozzi  se  trouva  un  peu  dépaysé 
dans  sa  nouvelle  institution,  lui  qui  n'excellait  que  dans 
les  méthodes  élémentaires  et  dans  l'éducation  des  petit» 
enfants, 

Succès  de  l'institut.     —  De  nomhr«nx   viaitPurB  se 
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rendaient  à  Yverdun,  quelques-uns  par  sitnple  flânerie. 
L'iqstitul  d'Yverdun  faisait  partie  en  quelque  sorte  des 
curiosités  de  la  Suisse.  On  visitait  Pestalozzi,  comme 
on  allait  voir  un  lac  ou  un  glacier.  Aussitôt  que  l'ar- 
rivée d'un  haut  personnage  était  signalée,  Pestalozzi 
appelait  l'un  de  ses  meilleurs  maîtres,  Ramsauer  ou 
Scbmid. 

«  Prends  tes  meilleurs  élèves,  Iiii  disait-il,  et  viens  montrer  A 
ce  prince  ce  que  nous  faisons.  Il  a  de  nombreux  serfs;  lors- 
qu'il sera  convaincu,  il  les  fera  instruire.  » 

Ces  exhibitions  fréquentes  entraînaient  de  grandes 
pertes  de  temps.  Le  désordre  régnait  dans  l'enseigne- 
ment. Les  jeunes  maîtres  que  Pestalozzi  avait  attachés 
à  sa  fortune  étaient  accablés  de  travail  et  ne  pouvaient 
s'occuper  suffisamment  de  la  préparation  de  leurs 
classes.  Pestalozzi  vieillissait  et  ne  parvenait  pas  à 
compléter  ses  méthodes. 

Tâtonnements  de  Pestalozzi. — L'enseignem  ent  de 
Pestalozzi  n"a  été  en  effet  qu'un  long  tâtonnement,  une  ex- 
p^^rience  sans  cesse  recommencée.  Ne  lui  demandez  pas 
des  idées  arrêtées,  des  méthodes  définitivement  établies. 
Toujours  en  éveil  et  en  quête  du  mieux,  son  admi- 
rable instinct  pédagogique  n'est  jamais  parvenu  à  se 
satisiaire.  Son  mérite  a  été  de  chercher  toujours.  Ses 
théories  ont  presque  toujours  suivi,  et  non  précédé  ses 
expériences.  Homme  d'intuition  plus  que  de  raisonne- 
ment, il  avoue  lui-même  quil  avançait  sans  se  rendre 
compte  de  ce  qu'il  faisait.  Il  a  eu  le  mérite  de  beaucoup 
innover,  mais  il  a  eu  le  tort  de  ne  s'en  rapporter  qu'à 
lui-même,  à  son  sens  personnel.  «  Nous  ne  devons  riea 
lire,  disait-il,  nous  devons  tout  inventer.  »  Pestalozzi 
«a'a  jamais  su  profiter  de  l'expérience  des  autres. 

Il  n'est  jamais  arrivé  à  une  précision  complète  dans 
rétablissement  de  ses  méthodes.  Il  se  plaignait  de  n'être 
pas  compris,  et  il  ne  Tétait  pas  en  eflet.  Un  de  ses 
élèves  d'Yverdun,  Vuillemin,  s'exprime  ainsi  : 

»  Ce  que  l'on  nommait,  non  san?  «mphase,  la  méthode  de  Pe»- 
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talozzl  était  «08  énigme  pour  nous.  Elle  l'était  pour  noë  insti- 
tuteurs eux-mêmes.  Chacun  d'eux  interprétait  à  sa  manière  la 
doctrine  du  maître  :  mais  nous  étions  encore  loin  des  temps  où  cei 
divergences  engendrèrent  la  discorde  ;  où  nos  principaux  maîtres, 
après  s'être  donnés  chacun  comme  le  seul  qui  eût  compris  Pesta- 
lozzi,  finirent  par  assurer  que  Pestalozzi  ne  s'était  pas  compris 
lui-même  ;  qu'il  ne  l'avait  été,  que  par  Schmid,  disait  Schmid,  que 
par  Niederer,  disait  Niederer.  » 

Méthodes  d'Yverdun.   —    L'écrivain  que  noue 

venons  de  citer  nous  fournit  des  renseignements  pré- 
cieux sur  les  méthodes  qui  étaient  en  usage  àYverdun  : 

«  L'enseignement  s'adressait  à  l'intelligence  plus  qu'à  la  mé- 
moire. Attachez-vous,  disait  à  ses  collaborateurs  Pestalozzi^ 
à  développer  l'enfant,  et  non  à  le  dresser  comme  on  dresse  un 
thien.  » 

«  La  langue  nous  était  enseignée  à  l'aide  de  l'intuition;  on 
îous  apprenait  à  bien  voir  et  par  cela  même  à  nous  faire  une 
juste  idée  du  rapport  des  choses.  Ce  que  nous  avions  bien 
conçu,  nous  n'avions  pas  de  peine  à  l'exprimer  clairement.  » 

«  Les  premiers  éléments  de  1;^  géographie  nous  étaient  ensei- 
gnés sur  le  terrain...  Puis  nous  reproduisions  en  relief  avec  de 
l'argile  le  vallon  dont  nous  venions  de  faire  l'étude.  » 

«  On  nous  faisait  inventer  la  géométrie,  en  se  contentant  de 
BOUS  marquer  le  but  à  atteindre  et  de  nous  mettre  sur  la  voie. 
Oh  procédait  de  la  même  manière  en  arithmétique.  Nos  calcula 
•e  faisaient  de  tête  et  de  vive  voix,  sans  le  secours  du  papier...  » 

Décadence  de  l'institut.  —  Yverdun  jouit  pendant 
quelques  années  d'une  vogue  extraordinaire.  Mais  peu  à 
peu  les  défauts  de  la  méthode  s'accentuèrent.  Les  dis- 
cordes intestines  et  la  mésintelligence  des  collabo- 
rateurs de  Pestalozzi,  de  Niederer,  «  le  philosophe  de  la 
méthode  »,  et  de  Schmid,  le  mathématicien,  hâtèrent 
la  décadence  d'une  maison  où  l'ordre  et  la  discipline 
n'avaient  jamais  régné.  Pestalozzi  se  contentait  d'être 
«l'éveilleur  »  de  l'institut.  Il  devenait  de  plus  en  plus  inha- 
bile aux  affaires  pratiques  ;  il  laissait  toute  liberté  à  ses 
uxiliaires,  et  aussi  à  ses  élèves.  A  Yverdun  les  élèves 
utoyaient  leurs  maîtres.  La  touchante  fiction  de  la 
paternité  transportée  dans  l'école,  qui  avait  pu  réussir 

Pestalozzi  dans  ses  premiers  essais  pédagogiques  et 
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ave»5  un  petit  nombre  d'élèves,  n'était  plue  de  mise  à 
Yverdun,  avec  une  foule  d'écoliers  de  tout  âge  et  de 
toute  provenance. 
Jugement  du  P.  Girard.  —  En  1809,  le  P.  Girard  (1) 

fut  chargé  par  le  gouvernement  suisse  d'inspecter 
l'institut.  Le  résultat  ne  fut  pas  favorable,  quoique 
Girard  avoue  qu'il  conçut  l'idée  de  sa  propre  méthode 
fin  étudiant  de  près  celle  de  Pestalozzi. 

Le  reproche  principal  de  Girard  porte  sur  l'abus  des 
mathématiques  qui,  sous  l'influence  de  Schmid,  deve- 
naient en  effet  de  plus  en  plus  la  principale  occupation 
des  maîtres  et  des  élèves. 

•  Je  fis,  dit-il,  à  mon  vieil  ami  Pestalozzi,  l'observation  que 
les  mathématiques  exerçaient  chez  lui  un  empire  démesuré, 
et  que  j'en  redoutais  les  résultats  pour  l'éducation.  Là-dessus, 
il  me  répondit  vivement  à  sa  manière:  «  C'est  que  je  veux  que 
mes  enfants  ne  croient  rien  que  ce  qui  pourra  leur  être  démoiD- 
tré,  comme  deux  et  deux  font  quatre.  »  Ma  réponse  fut  dans 
le  même  genre  :  «  En  ce  cas,  si  j'avais  trente  fils,  je  ne  vous  eo 
confierais  pas  un,  car  il  vous  serait  impossible  de  lui  démon- 
trer comme  deux  et  deux  font  quatre  que  je  suis  sou  père  et 
que  j'ai  à  lui  commander.  » 

Il  est  évident  que  Pestalozzi  déviait  de  ses  propres 
tendances.  Le  caractère  général  de  sa  pédagL>>'e  est 
en  effet  d'écarter  l'abstraction,  et  de  chercher  en  toutes 
choses  l'intuition  concrète  et  vivante.  Même  en  religion, 
il  excluait  de  parti  pris  l'enseignement  dogmatique,  la 
forme  précise,  littérale,  et  cherchait  seulement  à  éveiller 
dans  l'âme  un  sentiment  religieux,  sincère  et  profond. 
Le  P.  Girard  lui  ayant  fait  remarquer  que  l'instruction 
rehgieuse  de  ses  élèves  était  vague,  indéterminée,  que 
la  forme  doctrinale  manquait  à  leurs  aspirations  :  «  La 
forme,  répondit  Pestalozzi,  je  la  cherche  encore  !  » 

Dernières  années  de  Pestalozzi.  —  Désespéré 
de  la  décadence  de  son  institut,  Pestalozzi  quitta 
Yvcrdun  en  1824,  et  se  réfugia  à  Neuhof,   dans  la 

"^"oyez  la  leçon  suivante. 

21. 
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ferme  où  il  avait  tenté  ses  premiers  essais  d'éducation 
populaire.  C'est  là  qu'il  écrivit  ses  deux  derniers  ou- 
vrages  :  le  Chant  du  cygne  et  Mes  destinées.  Le  25  jan- 
vier 1827  il  se  fit  transporter  à  Brugg  pour  consulter 
un  médecin.  Il  y  mourut  le  17  février;  deux  jours 
après,  il  fut  enseveli  à  Birr.  C'est  là  que  le  canton 
d'Argovie  lui  érigea  un  monument,  en  1846,  avec 
l'inscription  suivante  : 

m  Ci-^t  Henri  Pestalozzi,  né  à  Zurich,  le  12  janvier  1746,  mort 
à  Brngg,  le  17  février  1827,  sauveur  des  pauvres  à  Neuhof,  pré- 
dicateur du  peuple  dan^  Léonard  et  Gertrude,  père  des  orphe- 
lins à  Stanz,  fondateur  delà  nouvelle  école  populaire  à  Berthoud 
et  à  Mûnchenbuchs-ee,  éducateur  de  l'humanité  à  Yverdun  : 
homme,  chrétien,  citoyen;  tout  pour  les  autres,  rien  pour  lui. 
Béni  soit  son  nom.  » 

Principes  essentiels.  —  Pestalozzi  n*a  jamais  pris 

l^  peine  de  résumer  les  principes  essentiels  de  sa  peda 
gogie.  Incapable  de  tout  travail  de  réllexion  abstraite, 
iîet4iprunteà  ses  amis,  toutes  les  fois  qu'il  le  peut,  l'expo- 
sition raisonnée  de  ses  propres  méthodes.  Dans  sa  pre- 
mière lettre  à  G^ssner,  il  esL  tout  heureux  de  reproduire 
les  observalion»  du  philanthrope  Fischer  qui  distin- 
guait dans  son-système  cinq  propositions  essentielles  : 

1°  l'onner  à  l'esprit  une  culture  intensive,  et  non  simplement 
extensive  :  former  l'esprit  et  ne  pas  se  contenter  de  le  meubler; 

2°  Rattacher  l'enseignement  tout  entier  à  l'étude  du  langage; 

.3«  Fournir  à  l'esprit  pour  toutes  ses  opérations  des  donnée» 
fondamentales,  des  idées  mères  ; 

4"  Simplifier  le  mécanisme  de  l'enseignement  et  de  l'éiade; 

5*  Populariser  la  science. 

Pestalozzi  conteste  bien  sur  qoelques  points  la 
traduction  que  Fischer  a  donnée  de  sa  pensée  :  mais, 
malgré  ses  réserves,  impuissant  à  trouver  une  formule 
plus  exacte,  il  accepte  en  définitive  cette  interprétation 
de  sa  doctrine. 

Plus  tard  un  autre  témoin  de  la  vie  de  Pestalozzi, 
Morf,  a  réduit  aussi  en  quelques  maximes  la  pédagogie 
du  grand  instituteur 
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!•  L'intuition  est  le  fondement  de  l'instractloii  ; 

2*  Le  langage  doit  être  lié  à  l'iuluition  ; 

30  Le  temps  d'apprendre  n'est  pas  celui  du  jugement  et  de  l« 
critique; 

4»  Dans  chaque  branche  l'enseignement  doit  commencer  par 
les  é.éments  le«  plus  simples,  et  continuer  graduellement 
en  suivant  le  développement  de  l'enfant,  c'est-à-dire  par  des 
séries  psychologiquement  enchaînées; 

5*  On  doit  insister  a?sez  longtemps  sur  chaque  partie  de  ren- 
seignement pour  que  l'enfant  en  acquière  la  complète  pos- 
session ; 

60  L'enseignement  doit  suivre  l'ordre  du  développement  na- 
turel et  non  celui  de  l'exposition  synthétique; 

7»  L'individualité  de  l'enfant  est  sacrée; 

8«  Le  but  principal  de  l'enseignement  élémentaire  n'est^int 
de  faire  acquérir  à  l'enfant  des  connaissances  et  des  talents  :  c'est 
de  développer  et  d'accroître  les  forces  de  son  intelligence; 

9°  Au  savoir  il  faut  joindre  le  pouvoir;  aux  connaissances 
théoriques  l'habileté  pratique; 

10°  Les  relations  entre  le  maître  et  l'élève  doivent  être  fondées 
sur  l'amour; 

l'o  L'instruction  proprement  dite  doit  être  subordonnée  au 
but  supérieur  de  l'éducation. 

Chacun  de  ces  aphorismes  mériterait  un  long  com- 
mentaire. Il  suffît  cependant  de  les  étudier  dans  leur 
ensemble,  pour  se  faire  une  idée  à  peu  près  exacte  de 
cette  pédagogie  vraiment  humaine  qui  s'appuie  sur 
des  principes  psychologiques. 

Krusi  a  pu  dire  de  son  maître  ; 

m  Pour  les  connaisances  et  les  pratiques  ordinaires  de  l'école, 
Pestalozzi  était  bien  au-dessous  d'un  bon  magister  de  village. 
Mais  il  possédait  quelque  chose  d'infiniment  supérieur  à  ce  que 
peut  donner  un  cours  d'instruction,  quel  qu'il  soit.  Il  connaissait 
ce  qui  reste  caché  à  un  grand  nombre  d'instituteurs  :  l'esprit  hu- 
main et  les  lois  de  son  développement  et  de  sa  culture,  le  cœur 
humain  et  les  moyens  de  le  vivifier  et  de  l'ennoblir.  » 

Procédés  pédagogiques.  —  La  pédagogie  de 
Pestalozzi  vaut  par  les  procédés,  non  moins  que  parles 
principes.  Sans  prétendre  tout  énumérer,  nous  indique- 
rons succinctement  quelques-unes  des  pratiques  scolaires 
qu'il  a  employées  et  recommandées  ; 
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L'enfant  doit  savoir  parler  avant  d'apprendre  à  lire. 

Pour  la  lecture,  il  faut  se  servir  de  lettres  mobiles  que 
l'on  colle  sur  carton. 

Avant  d'écrire,  il  faut  dessiner. 

Les  premiers  exercices  d'écriture  doivent  être  faits 
sur  l'ardoise. 

Il  faut  dans  l'étude  du  langage  suivre  l'évolution  de 
la  nature,  étudier  d'abord  les  noms,  puis  les  qualificatifs, 
enfin  les  propositions. 

Les  éléments  du  calcul  seront  enseignés  à  l'aide 
d'objets  matériels  pris  comme  unités,  ou  tout  au  moins 
de  traits  figurés  sur  un  tableau. 

Le  calcul  oral  sera  le  plus  employé. 

L'élève  doit,  pour  se  faire  une  idée  juste  et  précise 
des  nombres,  se  les  représenter  toujours  comme  une 
collection  de  traits  ou  de  choses  concrètes,  et  non 
comme  des  chiffres  abstraits. 

Un  petit  tableau  divisé  en  carrés  dans  lesquels  sont 
figurés  despoints  servent  pour  apprendre  àadditionnçr, 
à  soustraire,  à  multiplier,  à  diviser. 

Il  n'y  avait  ni  livre  ni  cahier  dans  les  écoles  de 
Berthoud. 

Les  enfants  n'avaient  rien  à  apprendre  par  cœur. 

Ils  devaient  répéter  tous  à  la  fois  et  en  mesure  les 
instructions  du  maître. 

Chaque  leçon  ne  durait  qu'une  heure  et  était  suivie 
d'un  petit  intervalle,  d'une  courte  récréation. 

Le  travail  manuel,  le  cartonnage,  la  culture  du  jardin, 
la  gymnastique  étaient  associés  au  travail  de  l'esprit. 

Ladernière  heure  de  la  journée  était  consacrée  au  tra- 
vail libre;  les  élèves  disaient  :  «  On  travaille  pour  soi.  » 

Quelques  heures  par  semaine  étaient  consacrées  aux 
exercices  militaires. 

Tout  n'est  pas  à  louer  à  coup  sûr  dans  les  procédés 
que  nous  venons  d'indiquer.  Il  n'est  pas  liécessaire  par 
exemple  que  l'enfant  se  représente,  quand  il  calcule,  le 
contenu  des  nombres,  etPestalozzi  abuse  parfois  de  l'in- 
iuition  sensible.  Il  introduit  l'analyse  et  une  analyse 
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trop  subtile,  trop  minutieuse,  dans  des  études  où  ïa 
nature  fait  seule  son  œuvre.  «Ma  méthode,  disait-il  lui- 
môme,  n'est  qu'un  raffinement  des  procédés  de  la  na« 
ture,»  et  il  raffinait  trop. 

Pestalozzi  et  Rousseau.  —  Pestalozzi  a  souvent 
avoué  ce  qu'il  devait  à  Rousseau.  «  Mon  esprit  chimé- 
rique et  peu  pratique  fut  saisi,  disait-il,  par  ce  livre 
chimérique  et  impraticable..  Le  système  de  liberté 
fondé  idéalement  par  Rousseau  excita  en  moi  une 
ardeur  infinie  vers  une  sphère  d'activité  plus  grande, 
et  plus  bienfaisante.  »> 

La  grande  supériorité  de  Pestalozzi  sur  Rousseau, 
c'est  qu'il  a  travaillé  pour  le  peuple,  c'est  qu'il  a  appliqué 
à  un  grand  nombre  d'enfants  les  principes  que  Rousseau 
ne  mettait  en  œuvre  que  dans  une  éducation  indivi- 
duelle et  privilégiée  Emile,  après  tout,  est  un  aris- 
tocrate :  il  est  riche  et  bien  né  ;  il  est  comblé  de  tous 
les  dons  de  la  nature  et  de  la  fortune.  Les  élèves  réels 
n'offrent  pas  en  général  à  l'action  des  pédagogues  une 
matière  aussi  docile,  aussi  complaisante.  Pestalozzi  n'a 
eu  affaire  qu'à  des  enfants  du  peuple,  qui  ont  tout  à 
apprendre  à  l'école  parce  qu'ils  n'ont  trouvé  au  foyer 
domestique,  auprès  de  parents  occupés  ou  inattentifs, 
ni  excitations  ni  exemples,  parce  que  leurs  premières 
années  n'est  été  qu'un  long  sommeil  intellectuel.  Pour  ■ 
ces  natures  engourdies,  bien  des  exercices  sont  néces- 
saires qui  passeraient  à  bon  droit  pour  des  inutilités, 
s'il  s'agissait  d'instruire  des  enfants  d'une  autre  condi- 
tion. Avant  de  condamner,  avant  de  railler  les  minuties 
de  Pestalozzi  et  des  pédagogues  de  la  même  école,  il 
faut  considérer  au  service  de  qui  ils  mettaient  ces  pro- 
cédés. Véritable  organisateur  de  l'éducation  de  l'en- 
fance  et  du  peuple,  Pestalozzi  a  droit  aux  applaudisse 
ments  de  tous  ceux  que  préoccupe  l'avenir  des  classes 
populaires. 

Conclusion.  —  On  ne  saurait,  au  moyen  de  l'ana- 
lyse seule  des  méthodes  d-  "^estalozzi,  se  flatter  de  com- 
prendre raction  d'un  homme  qui  excella  par  l'élan  de 
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sa  charité,  par  son  ardeur  à  se  donner  et  à  se  répandre 
par  ce  je  ne  sais  quoi  qui  fait  une  grande  personnalité, 
plus  que  par  la  netteté  et  la  rigueur  de  ses  théories.  !] 
en  est  un  peu  de  Pestalozzi  comme  de  ces  grands  ac- 
teurs qui  emportent  avec  eux  dans  la  tombe  une  parti 
du  secret  de  leur  art. 

Il  a  été  grand  surtout  par  îe  ûœur  et  par  l'amour.  A 
lire  quelques-uns  de  ses  écrits,  on  serait  parfois  tenté 
de  dire  que  son  esprit  était  de  beaucoup  inférieur  à 
l'attente  qu'excite  son  nom  ;  mai>  quelle  revanche 
éclatante  il  prend  dans  le  domaine  des  sentiments! 

Il  a  passionnément  aimé  le  peuple.  Il  en  connaissait 
les  souffrances  et  rien  ne  le  détournait  du  souci  de  les 
guérir.  En  face  d'un  beau  paysage,  il  songeait  moins  au 
spectacle  admirable  qui  s'étalait  sous  les  yeux,  qu'aux 
pauvres  gens  qui  sous  ces  splendeurs  de  la  nature  oe- 
naient  une  vie  misérable. 

Ce  qui  lui  assure  une  gloire  immortelle,  c  est  la  hau- 
teur du  but  qu'il  s'est  proposé,  c'est  son  ardeur  à  régé- 
nérer l'humanité  par  l'instruction.  Qu'importe  que 
les  résultats  obtenus  aient  été  disproportionnés  à  ses 
efforts,  et  qu'il  ait  pu  dire  :  «  Le  contraste  entre  ce  que 
je  voulais  et  ce  que  je  pouvais  est  si  grand  qu'il  ne  peut 
s'exprimer.  »  La  Révolution  française,elleaussi,n'a  pas 
réussi,  en  fait  d'instruction,  à  égaler  ses  œuvres  à  ses 
aspirations. 

L'amour  et  l'admiration  de  tous  les  amis  de  l'instruc- 
tion sont  acquis  à  jamais  à  Pestalozzi.  Il  a  été  le  plus 
suggestif,  le  plus  remuant  des  pédagogues  modernes. 
S'il  ne  lui  a  pas  été  donné  d'agir  sultisamment  sur  la 
pédagogie  française,  il  a  été  en  Allemagne  le  grand 
inspirateur  de  la  réforme  de  l'éducation  populaire. 
Tandis  qu'il  était  dédaigné  par  Bonaparte,  il  obtenait, 
en  1802,  du  philosophe  Fichte  ce  bel  éloge  :  «  C'est  de 
l'institut  de  Pestalozzi  que  j'attends  la  régénération  d« 
'ia  nation  allemande-,  » 
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£ES  CONTINUATEURS  DE  PESTALOZZI.  FROEBKL 
ET  LE  P.  GIRARD 

*.a  pédagogie  du  dix-neuvième  siècle.  —  Frœbel  (1782-1852).  — 
Jeunesse  de  Frœbel.  —  Occupations  diverses.  —  Vocation  pé- 
dagogique(18n5).  —  Frœbel  etPeslaiozzi.—  Traité  du  sphérique. 
Nouvelles  études.  —  Institut  de  Keilhau.  —  L'Éducation  de 
l'homme.  —  Analyse  de  cet  ouvrage.  —  Amour  des  enfants.  — 
Unité  de  léducation.  —  Divers  degrés  du  développement  de 
l'homme.  —  Naturalisme  de  Frœbel.  —  Nouvelles  tentatives 
scolaires.  —  Les  Jardins  d'enfants.  —  Origine  des  Jardins  d'en- 
fants. —  Les  dons  de  Frœbel.  —  Appel  aux  instincts  de  l'en- 
fant. —  Importance  des  jeux.  —  Principaux  besoins  de  l'enfant. 

—  Défauts  de  la  méthode  de  Frœbel.  —  Dernières  fondations  de 
Frœbel.  —  Frœbel  et  Diesterveg.  —  Popularité  de  Frœbel.  — 
Le  P.  Girard  (1765  1850).  —  Vie  du  P.  Girard.  —  Projet  d'édu- 
tion  pour  l'Heîvétie.  —  Dernières  années  du  P.  Girard.  —  En- 
seignement de  la  langue  maternelle.  —  Grammaire  d'idées.  — 
Usage  discret  des  règles.  —  Cours  éducatif  de  langue  maternelle. 

—  Analyse  de  cet  ouvrage.  —  Arithmétique  morale.  —  Géo- 
graphie morale.—  Influence  de  Girard. 


La  pédagogie  du  dix -neuvième  siècle.  —  Pes 

talozzi  appartient  déjà  à  notre  siècle  par  la  fin  de  sa 
carrière  et  surtout  par  la  gloire  posthume  de  son  nom. 
Avec  Frœbel  et  le  P.  Girard  nous  entrons  tout  à  fait 
dans  le  dix-neuvième  siècle  :  l'un  et  l'autre,  à  des 
degrés  divers  et  avec  des  tendances  personnelles,  con- 
tinuent Toeuvre  de  Pestalozzi. 

Frœbel  (1782-1852).  —  On  peut  dire  de  Frœbel, 
comme  de  Pestalozzi,  qu'il  est  plus  vanté  que  connu, 
plus  célébré  qu'étudié,  dans  notre  pays  au  moins.  Nous 
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sommes  venus  tard  à  parler  de  lui,  il  y  a  une  Ting- 
taines  d'années  à  peine;  mais  il  semble  que  notre  admi- 
ration ait  voulu  se  rattraper  de  la  lenteur  de  sa  ma- 
nifestation par  sa  vivacité  et  son  ardeur.  Le  nom  du 
créateur  des  Jardins  d'enfants  est  devenu  presque  popu- 
laire, tandis  que  ses  écrits  restaient  presque  inconnus. 

Une  étude  impart» aie  et  approfondie  de  l'œuvre  de 
Frœbel  affaiblira  plutôt  qu'i\  ns  favorisera  cet  engoue- 
ment excessif  et  cet  enthousiasme  un  peu  factice.  Frœbel 
a  eu  on  grandes  qualités  pédagogiques,  assurément: 
mais  il  lui  a  manqué  une  culture  classique  profonde, 
et  aussi  le  sens  de  la  mesure.  Il  s'est  aventuré,  comme  la 
plupart  des  Allemands  de  ce  siècle,  dans  les  conceptions 
d'une  philosophie  nuageuse,  et  sur  les  traces  de  Hegel  il 
a  trop  souvent  déserté  le  chemin  de  l'observation  et 
de  l'expérience,  pour  se  jeter  dans  des  divagations 
métaphysiques.  L'imagination  de  Frœbel  grossit  et 
défigure  toutes  choses.  Il  ne  sait  pas  voir  les  objets  tels 
qu'ils  sont  :  il  leur  prête  un  sens  symbolique  ;  il  s'égare 
dans  des  considérations  transcendantes  et  obscures. 
Mais  son  œuvre  pratique  vaut  mieux  que  ses  écrits,  et 
on  ne  peut  lui  contester  la  gloire  d'avoir  été  pour  la  pé- 
dagogie du  premier  âge  un  initiateur  hardi  et  heureux. 

Jeunesse  de  FrœbeL  —  Frœbel  est  né  en  Thuringe 
en  1782.  Il  perdit  sa  mère  presque  en  naissant;  il  fut 
élevé  par  son  père  et  par  son  oncle,  tous  deux  pasteurs 
de  village.  On  se  rappelle  que  par  un  destin  contraire 
Pestalozzi  avait  été  élevé  par  sa  mère.  Dès  sa  plus  tendre 
enfance,  il  manifesta  les  dispositions  remarquables  et 
aussi  les  tendances  un  peu  étranges  de  son  esprit.  Il 
était  rêveur  et  tout  pénétré  d'un  profond  sentiment 
religi'^ux.  Ainsi  ce  fut  un  événement  pour  lui,  le  jour 
où  il  crut  s'être  assuré  par  des  raisonnements  péremp- 
toires  qu'il  n'était  pas  voué  aux  flammes  éternelles. 
Vivement  épris  de  la  nature,  il  la  considère  comme  la 
véritable  inspiratrice  de  l'humanité.  C'était  déjà  l'idée 
de  Rousseau  et  de  Pestalozzi,  mais  elle  se  manifeste 
avec  bien  plus  de  force  chez  FrœbeL 
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U  est  difficile  de  comprendre  l'exagération  de  sa 
pensée  lorsqu'il  dit  que  la  nature,  observée  attentive- 
ment, nous  apparaît  comme  le  symbole  des  plus  hautes 
aspirations  de  la  vie  humaine. 

«  La  nature  tout  entière,  même  le  monde  aes  cristaux  et  des 
pierres,  nous  apprend  à  reconnaître  le  bien  et  le  mal,  mais 
nulle  part  d'une  façon  plus  vivante,  plus  tranquille,  plus  claire 
et  évidente,  que  dans  le  monde  des  plantes  et  des  fleurs.  » 

La  morale,  ainsi  comprise,  paraît  un  peu  vague.  Noua 
ne  contesterons  pas  que  la  vie  calme  des  champs  ne 
contribue  à  nous  entourer  d'une  atmosphère  pure,  à 
faire  naître  en  nous  des  aspirations  saines  et  élevées  ; 
mais  il  faut  avoir  l'esprit  singulièrement  sentimental 
pour  juger  que  la  nature  peut  nous  donner  la  leçon  de 
morale  «  la  plus  claire  etJa  plus  évidente.  » 

Occupations  diverses.  —  La  première  partie  de  la 
vie  de  Frœbel  témoigne  d'une  certaine  mobiUté  d'esprit. 
Inconstant  dans  ses  goûts,  il  ne  sait  pas  se  fixer.  Impré- 
voyant et  pauvre,  comme  Pestalozzi,  il  est  tour  à  tour 
garde  forestier,  intendant,  architecte,  précepteur;  il 
tâtoni.e  jusqu'au  jour  où  sa  vocation  d'instituteur  éclate 
avec  force.  D'ailleurs  il  étudie  toutes  choses:  le  droit,  la 
minéralogie,  l'agriculture,  les  mathématiques. 

Vocation  pédagogique.  — C'est  en  1805,  àFranc- 
fct't,  que  ï'rœbel  entra  dans  l'enseignement  :  il  avait 
vingt-trois  ans.  Le  pédagogue  Gruner  lui  oflrit  un 
emploi  d'instituteur  dans  l'école  modèle  qu'il  diri- 
geait. Frœbel  accepta  :  mais  il  était  de  ceux  qui  ne  font 
rien  simplement. 

«  Une  circonstance  extérieure  détermina  ma  résolution  :  je 
reçus  la  nouvelle  que  tous  mes  certificats  s'étaient  perdus  (de& 
ceriificats  qu'il  avait  envoyés  à  an  architecte  pour  être  placé  chez 
lui).  Je  jugeai  alors  que  la  Providence  avait  voulu,  par  cet  in- 
cident, m'ôter  la  possibilité  d'un  retour  en  arrière.  » 

Au  bout  de  quelques  jours  il  écrivait  à  son  frère  Chris» 
topne  :  < 
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«  11  est  étonnant  combien  mes  occupations  me  plaisent.  Dès  1« 
première  leçon,  il  me  aembla  que  je  n'avais  jamaia  fait  autrt 
chose  et  que  jetais  né  pour  cela.  Je  ne  pouvais  plus  me  figurei 
que  j'eusse  sougé  précédemmeut  à  suivre  une  autre  carrière  quf 
celle-ci^  et  pourtant  je  dois  avouer  que  jamais  l'idée  ne  m'était 
venue  de  me  l'aire  iuslitateur.  » 

Frœbel  et  Pestalozzi.  —  A  l'école  de  Francfort, 
Frœbel,  encore  novice  dans  l'art  d'enseigner,  ne  chercha 
guère  qu'à  appliquer  scrupuleusement  les  méthodes 
pestalozziennes. 

Du  reste,  sur  beaucoup  de  points,  Frœbel  est  resté 
jusqu'à  la  lin  le  disciple  fidèle  de  Pestalozzi.  L'intuition 
est  le  principe  fondamental  de  sa  méthode,  et  Ton  pour- 
rait dire  que  son  elFort  pédagogique  consiste  surtout  à 
organiser  en  système  les  intuitions  sensibles  que  Pes- 
talozzi proposait  à  l'enfant  un  peu  à  l'aventure  et  sans 
plao. 

Frœbel  a  eu  avec  Pestalozzi  des  relations  directes, 
Kn  1808  il  se  rendit  à  Yverdun  avec  trois  de  ses  élèves, 
et  \i  passa  deux  ans,  prenant  part  aux  travaux  de 
l'iii^litut,  s'initiant  aux  méthodes  du  maître.  Il  déclare 
lui-même  que  ce  fut  dans  sa  vie  une  époque  «  décisive  » 

tienicirquons  d'ailleurs  en  passant  la  difTérence^deg 
caractères  de  Pestalozzi  et  de  Frœliel.  Tandis  que  Pes- 
talozzi est  toujours  prêt  à  s'accuser  lui-même  avec  une 
toucliante  humilité,  Frœbel  se  regarde  presciue  comme 
infaillible  :  jamais  il  n'attribue  l'insuccès  à  sa  propre 
insuffisance,  il  s'en  prend  à  la  destinée  ou  au  mauvais 
vouloir  d'autrui.  Pestalozzi  s'oublie  sans  cesse  et  il 
pousse  la  négligence  jusqu'à  avoir  une  tenue  dé- 
braillée :  «  Jamais  il  ne  sut  s'habiller,  disent  -es 
biographes  :  sa  distraction  lui  faisait  oublier  tantôt  sa 
cravate,  tantôt  ses  jarretières.  »  Frœbel  au  contraire 
alîectait  une  tenue  élégante  et  théâtrale;  il  visait  à 
l'efTet  :  à  certaines  époques  il  porta  des  bottes  à  l'é- 
cuyère,  raconte-t-on,  et  un  chapeau  tyrolien  à  grandes 
pion:  es. 

Aiaité  du  spherique  (1811).  —  C'est  vers  1811  que 
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l'o  riginalité  propre  de  FrœbeJ  se  manifesta,  et  ce  fut, 
ii  faut  l'avouer,  d'une  façon  malheureuse,  parla  publi- 
cation du  Traité  du  spherique. 

Pestalozzi  a  écrit  quelque  part  :  «  Si  j'ai  eu  un  mé- 
rite dans  la  vie,  c'est  celui  d'avoir  placé  le  carré  à  la 
base  d'un  enseignement  intuitif  qui  n'a  jamais  encore 
été  donné  au  peuple  (1).  »  Ce  langage  de  Pestalozzi 
est  déjà  fait  pour  nous  surprendre  :  mais  du  moins 
Pestalozzi  prenait  le  carré  au  sens  propre  du  mot, 
comme  figure  géométrique,  comme  forme  de  dessin. 
Quand  Frœbel  nous  parle  de  la  sphère  et  en  fait  la  base 
de  l'éducation,  c'est  toute  autre  chose. 

En  Jisant  le  Traité  du  spherique,  on  est  tenté  de  se 
demander  parfois  si  l'on  a  affaire  à  un  esprit  bien  équi- 
libré et  si  une  imagination  exubérante  n'a  pas  fait 
perdre  à  l'auteur  le  sens  de  la  réalité. 

D'après  Frœbel.  la  sphère  est  la  forme  idéale  : 

«  La  sphère  apparaît  comme  le  proto'ype,  comme  l'unité  de 
tous  les  corps  et  de  toutes  les  formes.  Pas  ud  angle,  pas  xine 
ligne,  pas  un  plan,  pas  une  surface  ne  se  montre  en  elle,  et  ce- 
pendant elle  a  tous  les  points  et  toutes  les  surfaces.  » 

Passe  encore,  mais  la  sphère  a  en  outre  des  rapports 
mystérieux  avec  les  choses  spirituelles  :  elle  enseigne 
la  perfection  de  la  vie  morale. 

«Travailler  consciencieusement  au  développement  de  la  nature 
iphérique  d'un  être,  c'est  faire  l'éducation  d'un  être.  » 

Un  trait  emprunté  à  la  vie  de  Frœbel  achèvera  de  le 
peindre.  Il  s'engairea  comme  volontaire  en  1812,  et  fit 
les  campagnes  de  1812-1813,  avec  Langethal  et  Midden- 
dorf  qui  devaient  être  plus  tard  ses  collaborateurs. 
Après  la  guerre,  il  revint  à  Berlin,  en  traversant  toute 
l'Allemagne.  Pendant  tout  le  trajet,  dit-il,  je  cherchais 
quelque  chose,  sans  parvenir  à  me  rendre  compte  de 
ce  que  je  cherchais  et  rien  ne  pouvait  me  satisfaire. 

il)  Comment  Gertrude  instruit  sesen/'ants,  trad.  Darin,p.  204. 
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Livré  à  côUe  préoccupation,  j'entrai  un  jour  dans  un 
jardin  fort  beau,  orné  des  plantes  les  plus  variées  •  je 
les  admirai,  et  cependant  aucune  d'elles  ne  donniat 
apaisement  à  mon  sentiment  intime. 

«  Les  passant  en  revue,  d'un  coup  d'oeil,  en  mon  âme,  je  m  a- 

visai  soudain  que,  parmi  elles,  il  n'y  avait  pas  de  lis Je  savais 

maintenant  ce  qui  manquait  à  ce  jardin,  et  ce  que  je  cher- 
chais. Comment  mon  sentiment  intime  aurait-il  pu  se  manifester 
à  moi  d'une  façon  plus  belle?  Tu  cherches,  me  disais-je,  la  paix 
tranquille  du  cœur,  l'harmonie  de  la  vie,  la  pureté  de  l'àme, 
dans  l'image  du  lis,  de  cette  fleur  paisible,  simple  et  pure.  Le 
jardin,  avec  toutes  ses  fleiurs  variées,  mais  sans  fleurs  de  lis, 
était  pour  moi,  comme  la  vie  agitée  et  multicolore,  mais  sans 
harmonie  et  sans  unité.  » 

Nouvelles  études.  — Frœbel  revint  à  Berlin  en  1814 
et  y  obtint  une  place  d'assistant  au  musée  minéralo- 
gique.  Il  y  étudia  à  loisir  les  formes  géométriques  des 
cristaux  et  y  réfléchit  à  nouveau  sur  leur  sens  symbo- 
lique. Peut-être  puisa-t-il  dans  ces  études  l'idée  des 
premiers  dons  qu'il  introduisit  plus  tard  dans  sesVar- 
dins  d'enfants.  Ce  n'est  que  deux  ans  après  qu'il  prit  la 
résolution  définitive  de  se  consacrer  à  l'éducation 
de  la  jeunesse  (1816).  Il  s'établit  d'abord  à  Gries- 
heim,  puis  à  Keilhau  (à  une  lieue  de  Rudolstadt),  où  il 
ouvre  avec  cinq  élèves,  tous  ses  neveux,  une  école 
qu'il  appela  d'un  titre  pompeux,  et  peu  justifié  au 
début,  l  Institut  général  allemand  d'éducation.  Il  réussit 
à  s'adjoindre  Langethal  et  Middendorf.  L'installation 
fut  d'abord  très  modeste  :  les  ressources  manquaient. 
Mais  peu  à  peu  l'établissement  prospéra  et  en  1826  il 
comptait  plus  de  cinquante  élèves. 

Institut  de  Keilhau.  —  Ce  sont  les  principes  de 
Pestalozzi  qui  furent  appliqués  à  Keilhau.  Langethal, 
et  Middendorf  firent  l'apprentissage  de  la  méthode 
pestalozzienne  sous  la  direction  de  Frœbel.  Les  trois 
professeurs  se  réunissaient  dans  la  salle  commune, 
et  l'on  entendait  fréquemment  revenir  dans  leur  dis- 
cussion les  mots:  intuition,  initiative  personnelle,  aller 
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du   connu  à  Vinconnu,  «  Ils  apprennent  le  système,  » 
disaient  les  enfants  qui  les  entendaient. 

A  Keilhau,  l'éducation  physique,  l'éducation  intellec- 
tuelle, l'éducation  morale  marchaient  de  front.  Le 
maître  devait  s'appliquer  à  pénétrer  l'individualité  de 
chaque  élève,  afin  de  provoquer  ensuite  le  hbre  déve- 
loppement de  cette  individualité.  Le  régime  était 
austère,  la  nourriture  frugale  :  on  poussait  fort  loin 
le  système  de  l'endurcissement  physique.  Les  élèves, 
hiver  et  été,  portaient  une  blouse  et  un  pantalon  de  toile. 
Un  temps  considérable  était  consacré  aux  exercices 
religieux.  Frœbel  est  toujours  resté  attaché  à  l'Église 
luthérienne,  bien  que  son  orthodoxie  ait  pu  paraître 
suspecte,  et  il  a  toujours  pensé  que  l'éducation  devait 
être  essentiellement  religieuse. 

«  Toute  éducation  qui  n'est  pas  fondée  sur  la  religion  est 
stérile.  »  Et  il  ajoute:  «  Toute  éducation  qui  ne  se  fonde  pas  sur 
la  religiûu  chrétienne  est  défectueuse  et  incomplète  (1).  * 

L'éducation  de  rhomme.  —  C'est  àKeilhau  en  1826 
que  Frœbel  publia  son  principal  ouvrage,  l'Éducation 
de  Vhomme  (2). 

A  cette  date  l'idée  des  jardins  d'enfants  n'avait  pas 
encore  pris  corps  dans  son  esprit,  et  lé  livre  de  l Éduca- 
tion de  Vhomme  est  moins  l'exposé  des  applications 
pratiques  de  la  méthode  de  Frœbel  qu'un  développement 
nuageux  et  emphatique  de  ses  principes  métaphy- 
siques. Livre  peu  lu,  et,  avouons-le,  en  partie  illi- 
sible 1  Nous  avons  osé  parler  du  galimatias  de  Pesta- 
lozzi.  Que  dire  des  rêveries  mystiques  de  Frœbel  ?  La 
pédagogie  des  Allemands,  comme  leur  philosophie,  s'est 
souvent  égarée  depuis  un  siècle  dans  des  théories 
étranges  qui  déconcertent  absolument  la  précision  de 
l'esprit  français.  Dlun  ensemble  de  vagues /et  préten- 

(1)  Voyez  les  Aphorwnes  publiés  par  Frœbel  en  1821 . 

(2)  Voyez  la  traduction  française  qu'a  donnée  de  cet  ouvrage 
madame  de  Crombrugghe,  deuxième  édition,  Paiis,  1881. 
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lieuses  spéculations  sur  la  nature  universelle  se  dé- 
gasrent  avec  peine  quelques  idées  justes. 

Essayons  pourtant  de  résumer  la  pensée  obscure 
de  Frœbel,  rendue  plus  obscure  encore  par  la  forme 
extérieure  de  l'ouvrage.  Dans  la  première  édition, 
Frœbel  s'était  dispensé  d'introduire  dans  son  texte 
toute  division  en  chapitres  et  en  paragraphes.  La  lecture 
de  ce  texte  ininterrompu  ne  laissait  pas  que  d'être 
pénible;  même  avec  les  divisions  un  peu  factices  qui  y 
ont  été  introduites  après  coup,  V Éducation  de  V homme 
reste  difficile  à  lire  et  à  analyser. 

Analyse  de  l'ouvrage.  —  L'introduction  est  la 
partie  la  plus  intéressante  de  l'ouvrage.  On  pourrait 
ramener  les  idées  un  peu  confuses  qu'elle  renferme  à 
trois  points  essentiels,  à  trois  idées  générales,  de 
philosophie,  de  psychologie  et  de  pédagogie. 

L'idée  de  philosophie  générale  est  celle-ci  : 

«  Tout  provient  uniquement  de  Dieu.  En  Dieu  est  l'unique 
principe  de  toutes  choses.  » 

C'est  un  vague  panthéisme  qui  consiste  à  croire 
que  tous  les  objets  de  la  nature  sont  des  manifestations 
directes  de  l'action  divine. 

«  Le  but,  la  destinée  de  chaque  chose  est  de  publier  au 
dehors  son  être,  l'action  de  Dieu  qui  opère  en  elle,  la  manière 
dont  celle-ci  se  confond  avec  elle.  » 

De  ces  prémisses  Frœbel  est  Hgiquement  conduit  à 
cette  affirmation  psychologique  que  tout  est  bon  dans 
l'homme  :  car  c'est  Dieu  qui  agit  en  lui.  Il  pousse  l'opti- 
misme jusqu'à  dire  : 

«  Dès  son  plus  bas  âge,  l'enfant  satisfait  à  la  justice  et  au  bien 
ëvec  un  tact  surprenant,  car  rarement  nous  le  voyons  s'y  sous- 
traire volontairement.  ■ 

La  conclusion  pédagogique  est  facile  à  deviner  : 
l'éducation  sera  essentiellement  une  œuvre  de  liberté. 
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de   spontanéité.    Elle  doit   être   indulgente,   flexible, 
souple,  et  se  borner  à  protéger  et  à  surveiller. 

n  La  vocation  de  l'homme,  considéré  comme  intelligence  rai- 
sonnable, est  de  laisser  a^r  son  être  en  manifestant  l'aotion  de 
Dieu  qui  opère  en  lui  ;  de  publier  Dieu  au  dehors,  d'acquérir  la 
connaissance  de  sa  véritable  destinée  et  de  l'accomplir  en  toute 
lif*erté  et  spontanéité  I  * 

Ces  deux  derniers  mots  sont  répétés  à  satiété.  Frœhel 
va  jusqu'à  dire  qu'il  ne  peut  y  avoir  de  forme  générale 
d'éducation  à  imposer  ou  même  à  recommander,  parce 
qu'il  faut  tenir  compte  de  la  nature  de  chaque  enfant, 
provoquer  le  libre  développoment  deson  individualité, 
en  l'invitant  à  l'action,  à  l'œuvre  personnelle.  Le  choix  de 
la  manifestation  du  mode  extérieur  de  l'éducation  doit 
être  laissé  à  l'intelligence  de  l'éducateur,  et  il  doit  y 
avoir  presque  autant  de  manières  d'élever  les  hommes 
qu'il  y  a  d'mdividus  avec  leur  nature  propre,  aspirant 
à  un  développement  personnel. 

Amour  des  enfants  —  Frœbel,  et  c'est  peut-être 
là  sa  meilleure  qualité,  aime  tendrement  les  enfants. 
11  en  parle  avec  un  accent  touchant,  mais  il  ne  manque 
pas  de  mêler  à  son  affection  pour  eux  son  symbolisme 
habituel.  L'enfant  n'est  pas  pour  lui  seulement  le  petit 
être  réel  qu'il  a  sous  les  yeux.  Il  le  voit  à  travers  je  ne 
sais  quels  voiles  mystiques  et  comme  entouré  d'une 
auréole  : 

•  Que  l'enfant  nous  apparaisse  toujours  comme  un  gage  vi- 
vant de  la  présence,  de  la  bonté  et  dé  l'amour  de  Dieu.  » 

Unité  de  l'éducation.  —  Frœbel  s'est  toujours 
plamt  vivement  de  ce  qu'il  y  a  de  fragmentaire,  de 
morcelé,  dans  l'éducation  ordinaire.  Son  rêve  était  d'y 
introduire  l'unité.  En  cela  il  se  sépare  nettement  de 
Rousscoiu. 

«  Les  divers  degrés  de  la  vie  forment  une  chaîne  non  inter- 
rompue! Que  la  vie  soit  considérée  comme  n'étant  qu'une  daof 
V>ute8  ses  phases,  comme  formant  un  ensemble  complet.  » 


384  HISTOIRE   DE   LA    PÉDAGOGIE 

Divers  degrés  du  développement  de  rhomme 

—  Frœbel,  dans  VEducation  de  l'homme,  considère 
successivement  les  diverses  périodes  de  la  vie.  Les  trois 
premiers  chapitres  traitent  d^?, premiers  degrés  du  déve- 
loppement de  l'homme  :  le  nourrisson,  l'enfant,  /e  jeune 
garçon.  On  y  trouve  des  pages  pleines  de  charme,  sur 
l'éducation  de  l'enfant  parla  mère,  sur  le  progrès  des 
facultés;  mais  des  considérations  prétentieuses  et  des 
interprétations  bizarres  viennent  trop  souvent  gâter 
la  psychologie  de  Froebel: 

«  L'enfant,  dit-U,  distingue  à  peine  s'il  aime  les  fieurs  pour 
elles-mêmes,  pour  la  joie  qu'elles  lui  proeurent,...  ou  pDur  l'in- 
tui^lon  vague  qu'elles  lui  donnent  du  Créateur.  » 

Plus  loin,  il  parle  d'initier  les  enfants  aux  couleurs, 
et  de  cet  exercice  il  tire  aussitôt  des  conséquences 
morales  :  l'enfant  aime  les  couleurs  parce  qu'il  arrive 
par  leur  moyen  «  à  la  connaissance  d'une  unité  inté- 
rieure. » 

Naturalisme  de  Frœbel.  —  Les  éléments  de  l'édu- 
cation d'après  Frœbel  sont,  avec  la  religion,  les  études 
artistiques,  l«s  mathématiques,  le  langage,  et  par- 
dessus tout  la  nature. 

«  Que  les  instituteurs  ne  laissent  guère  passer  une  semaine 
sans  conduire  &  la  campagne  une  partie  de  leurs  écoliers.  Ils 
ne  les  pousseront  pas  devant  eux  comme  un  troupeau  de  mou- 
tons  Tls  marcheroot  avec  eux  comme  un  père  parmi  ses  en- 
fants, un  frère  paimi  ses  frères,  en  leur  faisant  observer  et 
admirer  les  richesses  variées  qu'étale  à  leurs  yeux  la  nature  6 
cùacune  des  saisons .  » 

Nouvelles  tentatives  scolaires.  —  L'institut  de 
Keilhau  ne  prospéra  pas  longtemps.  En  1825  il  fallut 
le  fermer  faute  d'élèves.  Frœbel  manquait  des  qualités 
■pratiques  de  l'administrateur.  En  1831  il  essaya  inuti- 
lement d'ouvrir  une  nouvelle  école  à  Wartensee  en 
Suisse  :  les  attaques  du  parti  clérical  l'obligèrent  à 
abandonner  son  projet.  Après  divers  autres  essaig  il 
fut  nommé  directeur  d'un  orphelinat  à  Berthoud  ;  et 
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c'est  là  qu'il  résolut  de  consacrer  ses  efforts  pédago- 
giques à  l'éducation  de  la  première  enfance. 

La  petite  ville  de  Berthoud  a  eu  l'honneur,  à  tt  ente- 
cinq  ans  de  distance,  d'offrir  un  asile  à  Pestalozzi  et  à 
Frœbel,  et  d'être  le  théâtre  tle  leurs  essais  pédagogiques. 

Les  jardins  d'enfants.  —  L'idée  maîtresse  de  Frœ- 
bel, la  création  des  jardins  d'enfants,  ne  s'est  développée 
que  lentement  dans  son  esprit.  C'est  en  1840  seulemeni 
qu'il  imagina  le  mot.  Bien  entendu,  étant  donnée  l'i- 
magination de  Frœbel  et  sa  tendance  au  symbolisme, 
jardin  d'enfants  doit  être  pris  dans  son  sens  allé- 
gorique. L'enfant  est  une  plante,  Técole  un  jardin,  et 
FrœlDel  appelle  les  instituteurs  des  «  jardiniers  d'en- 
fants (1).  »• 

Mais  avant  de  donner  un  nom  à  son  école  du  premier 
âge,  Frœbel  en  avait  longtemps  caressé  l'idée.  En 
1835  à  Berthoud,  il  cherchait  déjà  à  la  réaHser;  en  1837 
à  Blankenburg,  près  de  Rudolstadt,  il  fonda  sa  première 
école  enfantine. 

Origines  des  jardins  d'enfants.  —  Sans  vouloir 
amoindrir  l'originalité  de  la  création  de  Frœbel,  il  est 
permis  de  dire  qu'elle  lui  a  été  inspirée  en  partie  par 
Coménius.  Le  philosophe  Krause  lui  avait  signalé 
l'importance  des  écrits  du  pédagogue  slave  :  il  les 
étudia,  et  le  jardin  d'enfants  a  certainement  quelques 
rapports  de  parenté  avec  la  schola  materni  gremii. 
Il  y  a  cependant  une  différence  essentielle  entre  l'idée 
de  Coménius  et  celle  de  Frœbel  :  le  premier  confiait  à. 
la  mère  les  soins  que  1^  second  remet  aux  instituteurs 
des  jardins  d'enfants. 

C'est,  dit-on,  en  voyant  un  enfant  jouer  à  la  balle  que 
Frœbel  conçut  la  première  idée  de  son  système.  On 
sait  quelle  importance  il  attachait  à  la  forme  sphérique 


(1)  C'est  à  tort  par  conséquent  qne  l'on  a  pris  l'expression  da 
Frœbel  en  ce  sens  qu'il  aurait  voulu  établir  à  côté  de  chaque 
école  un  jardin,  un  préau  planté  d'arbres  et  semé  de  parterres. 
Voyez  M.  Gréard,  L'insty-uction  primaire  à  Paris.  1871,  p.  73. 
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et  au  jeu.  Le  premier  principeNie  son  jardin  d*enfant» 
fat  donc  que  l'enfant  devait  jouer  et  jouer  à  la  halle. 

Mais  Frœbel  enveloppait  les  idées  les  plus  simples 
dans  des  théories  prolixes  et  bizarres.  S'il  recommande 
la  balle,  ce  n'est  pas  pour  des  raisons  positives,  n 
parce  qu'elle  est  un  jeu  inorfensif,  très  approprié  au 
besoin  de  mouvement  qui  caractérise  l'enfant.  Gest 
parce  que  la  balle  est  le  symbole  de  l'unité  :  le  cube,  qui 
devait  succéder  à  la  balle,  représente  la  diversité  dans 
l'unité.  C'est  aussi  parce  que  le  mot  balle  est  un  mot 
symbolique,  formé  avec  des  leîtres  empruntées  aux 
mots  allemands  Blld  von  ail,  image  du  tout, 

Frœbel  en  était  venu  à  attribuer  un  sens  caché  aux 
diverses  lettres  des  mots.  Il  crut  trouver  dar»s  les  chif- 
fres de  Tannée  1836,  date  de  sa  première  conception 
des  jardins  d'enfants,  la  preuve  que  cette  année  devait 
ouvrir  à  l'humanité  une  ère  nouvelle,  et  il  exposa  ses 
vues  dans  un  écrit  infitulé  :  L année  1836  exige  un 
renouvellement  de  la  vie.  On  y  lit  des  choses  comme 
celles-ci  ;  «  Le  mot  mariage  (en  allemand  Ehe)  repré- 
sente, par  ses  deux  voyelles  e-e,  la  vie;  ces  deux  voyelles 
sont  réunies  par  la  consonne  h,  symbolisant  ainsi  une 
double  vie  qu'unit  l'esprit;  de  plus,  les  deux  moitiés 
ainsi  unies  sont  semblables  et  égales  entre  elles  : 
E-/i-E.  »  Et  plus  loin  :  «  Que  signifie  le  mot  allemand 
(Deutsch)  ?  Il  est  dérivé  du  verbe  deuten  (signifier, 
manifester),  qui  désigne  l'acte  par  lequel  la  pensée 
consciente  est  clairement  manifestée  au  dehors...  Etre 
allemand,  c'est  donc  *  s'élever,  comme  individu  et 
comme  tout,  par  une  claire  manifestation  de  soi- 
même,  à  la  claire  conscience  de  soi.  » 

Les  dons  de  Frœbel.  —  Sous  le  nom  gracieux  de 
dons,  Frœbel  présente  à  l'enfant  un  certain  pombre 
d'objets,  qui  doivent  servir  de  matière  à  &es  exercices. 
Les  cinq  dons  sont  enfermés  dans  une  boîte  d'où  on  les 
retire  successivement,  au  fur  et  à  mesure  que  ks  enfants 
sont  en  état  de  les  recevoir.  Dans  le  plan  primitif  de 
Frœbel  ces  dons  étaient  :  1°  la  balle  ;  2°  la  sphère  et  le 
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cube  ;  3*  le  cube  divisé  en  huit  parties  égales  ;  4°  le  cube 
divisé  en  huit  parallélipipèdes  rectangles  affectant  la 
forme  de  briques  à  bâtir,  et  dont  l'enfant  se  ser- 
vira comme  de  matériaux  pour  de  petites  construc- 
tions; 6**  le  cube  divisé  dans  chacune  de  ses_  dimen- 
sions, c'est-à-dire  partagé  en  vingt-sept  cubes  égaux  ; 
trois  d'entre  ceux-ci  sont  subdivisés  en  deux  prismes, 
et  trois  autres  en  quatre  prismes,  au  moyen  d'une 
section  oblique  simple  ou  double  (1). 

Aces  dons Frœbel  joignait  d'ailleurs  d'autres  objets, 
des  planchettes  et  de  petits  bâtons  pour  construire  des 
figures  ;  des  morceaux  de  papier  pour  tresser,  pher, 
pointiller,  etc. 

La  conception  de  Frœbel  ne  repose  pas,  comme 
on  pourrait  croire,  sur  l'adaptation  des  objets  qu'il 
choisit  successivement  avec  les  facultés  de  l'enfant. 
Ce  n'est  point  là  ce  qui  le  préoccupe  :  l'ordre  qu'il  a 
adopté  dérive  d'un  autre  principe.  D'après  lui  la  forme 
des  corps  a  un  rapport  intime  avec  les  lois  géné- 
rales de  l'univers.  Il  y  a  par  conséquent  une  graduation 
méthodique  à  chercher  d'après  le  caractère  intrin- 
s^'que  des  objets  eux-mêmds,  afin  d'initier  l'enfant  aux 
lois  de  la  pensée  divine  symbolisée  dans  la  sphère, 
dans  le  cube,  dans  le  cylindre,  etc.  Frœbel  s'irritait 
fort  contre  ceux  de  ses  élèves  qui  méconnaissaient  la 
j>ortée  philosophique  de  ses  dons  et  qui  n'y  voyaient 
que  des  jeux. 

»  Si  moD  inat(?riel  d'enseignement  possède  quelque  efficacité, 
disnit-il.  iJ  ne  la  doit  pas  à  son  apparence  extérieure,  qui  n'a 
rien  de  àaillanl  et  n'offre  aucune  nouveauté.  Il  la  doit  unique- 
ment à  la  façon  dont  je  m'en  sers,  c'est-à-dire  à  ma  méthode  et 
à  la  loi  philosophique  sur  laquelle  elle  est  fondée.  La  raùon 
d'être  de  mon  système  d'éducation  est  tout  entière  dans  cette  loi; 
selon  qu'on  la  rejette  ou  qu'on  l'admet,  le  système  tomb^  ou  sub- 


(l)  Les  disciples  de  Frœbel  ont  modifié  de  diverses  manière* 
•on  système  de  dons.  Voyez,  par  exemple  le  Jardin  d'enfants^  par 
Soidammer,  traduction  Iraucaise  de  Louis  Fdurnier,  1877. 
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siste  avec  elle.  Tout  le  reste  n'est  qn'mi  matériel  gans  grande 
valeur  propre.  » 

C'est  cependant  ce  «  matériel  »,  qui  pOur  Frœbel 
n'avait  pas  de  valeur,  que  ses  admnateurs  ont  surtout 
conservé  de  sa  méthode,  sans  plus  se  préoccuper  du 
sens  allégorique  qu'il  y  attachait. 

Appel  aux  instincts  de  Tenfant.  —  Ce  qui  fait, 
malgré  tantde  bizarreries,  le  mérite  durable  de  l'œuvre 
de  Frœbel,  ce  qui  justifie  en  partie  Tadmiration  qu'il 
a  excitée,  c'est  qu'il  a  organisé  la  salle  d'asile,  l'école 
enfantine,  c'est  qu'il  a  réalisé  pour  elle  ce  que  Pesta- 
lozzi  avait  tenté  pour  l'école  élémentaire.  Il  a  su  faire 
appel  aux  instincts  du  tout  petit  enfant,  combiner  un 
système  d'exercices  pour  la  gymnastique  de  la  main, 
pour  l'éducation  des  sens,  satisfaire  le  besoin  de  mouve- 
ment et  d'activité  qui  se  développe  dès  le  premier  jour 
de  la  vie,  faire  enfin  de  l'enfant  un  créateur,  un  petit 
artiste  toujours  agissant. 

A  la  vieille  éducation,  qu'il  appelle  «  une  éducation  de 
serre  chaude,  »  et  où  l'enseignement  prématuré  parla 
parole  étouffe  dans  leur  germe  les  forces  propres  de 
l'enfant,  pour  exciter  artificiellement  sa  mémoire  et  son 
jugement,  il  substitue  une  éducation  libre  et  gaie,  qui 
cultive  avec  amour  les  facultés  de  l'enfant,  qui  prend 
juste  la  mesure  de  ses  instincts.  Les  livres  sont  suppri- 
més, les  leçons  aussi.  L'enfant  s'épanouit  librement 
dans  le  jeu. 

Importance  du  jeu.  —  Avec  Frœbel  le  jeu  est  de- 
venu un  élément  essentiel  de  l'éducation  ;  l'ingénieux 
pédagogue  a  su  en  faire  un  art,  un  instrument  de  dé- 
veloppement des  facultés  enfantines  : 

«  Les  jeux  ae  r  enfance,  disau-ii,  sont  comme  le  germe  de  toute 
ta  vie  qui  va  suivre  :  car  l'homme  tout  entier  s'y  développe  et 
t'y  manifeste;  il  y  révèle  ses  plus  belles  aptitudes  et  le  plus 
profond  de  son  être.  Toute  la  vie  de  l'homme  a  sr  source  dans 
cette  époque  de  l'exisleuce,  et  si  cette  vie  est  sereine  ou  triste, 
tranouille  ou   ««>«"e,  féconde  ou  stérile,  ai  elle  apporte  la  p»i^ 
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OU  la  guerre,  cela  dépend  des  ioinsiîlus  ou  saoln*  Jadicieui 
donnés  aux  cominencemeuta  de  l'être.  » 

Principaux  besoins  de  Penfant.  —  M.  Gréard, 
dans  une  remarquable  étude  sur  la  méthode  de  Frœbel, 
ramène  à  trois  instincts  essentiels  les  aspirations  <ie 
Tenfant  :  1°  le  goût  de  l'observation  :  *" 

«  Tous  lès  sens  de  l'enfaût  sont  ouverls  :  tous  les  objiis  cftte 
son  regard  ou  sa  main  rencontre  l'attirent,  rattacbenl,  le  ra- 
vissent. » 

2*  Le  besoin  de  Tactivité,  le  goût  de  la  construc- 
tion : 

«  Ce  n'est  pas  assez  qu'on  lui  montre  les  objets  ;  il  faut  qu'il 
les  touche,  qu'il  les  manie,  qu'il  se  les  approprie...  Il  se  plaît  4 
construire;  il  est  naturellement  géomètre  et  artiste  » 

3®  Enfin  le  sentiment  de  la  personnalité  : 

«  Il  veut  avoir  sa  place  à  lui,  son  occupation  à  lui,  ton  maître 
à  loi.  » 

Or  la  méthode  de  Froebel  a  précisément  pour  but  de 
satisfaire  ces  différents  instincts. 

«  Installer  l'enfant  devant  une  table  commune,  dit  M.  Gréard, 
mais  avec  son  siège  propre  et  un  espace  qui  lui  appartient,  de 
façon  qu'il  se  sente  possesseur  de  son  petit  domaine  ;  excitet 
tout  dabord  sa  bonne  volonté  par  la  promesse  d'un  jeu  intéres- 
sant; développer  successivement  sous  ses  yeux  les^merveilles  des 
cinq  dons  :  — lui  apprendre  en  premier  lieu,  d'après  des  objets 
concrets  exposés  à  son  regard,  baltes  de  laines  teintes  et  solidet 
géométriques,  à  distinguer  la  couleur,  la  forme,  la  matière,  lef 
diverses  parties  d'un  corps,  de  façon  à  l'habituer  à  voir,  c'est- 
à-dire  à  saisir  les  aspects,  les  figures,  les  ressemblances,  les  dif- 
férences, les  rapports  des  choses;  — lui  mettre  ensuite  les  objeta 
en  main,  et  lui  a^tpreudre  à  faire  avec  les  balles  de  laines  teintes 
des  rapprochements  de  couleurs  agréables  à  l'œil»  à  figurer, 
avec  des  allumettes  réunies  par  des  boules  de  liège,  des  carrés, 
des  angles,  des  triangles  de  toutes  sortes,  à  dresser  de  petit» 
cubes  en  forme  de  croix,  de  pyramides,  etc.  ;  —  pais  soit  à  l'aide 
de  bandes  de  papier  coloriées  placées  en  divers  sens,  croisées  les 
MDes  dans  les  autres,  trc^ssées  comme  un  tisserand  ferait  une 
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toile,  §oit  avec  le  crayon,  l'exercer  à  reproduire,  à  cr(5er  dei 
des?in9  représentant  toutes  les  formes  géométriques,  en  sorte  qu'a 
'habitude  de  l'observation  s'ajoute  peu  à  peu  celle  de  l'iaven- 
Hon  ;  —  enfin, tandis  que  sa  main  est  occupée  de  concert  avec  son 
•ulelligence,  et  que  son  besoin  d'activité  est  rempli,  profiter  de 
t"t  effort  d'attention  éveillée  et  satisfaite,  pour  fixer  dans  son 
psprit  par  des  questions  appropriées  quelques  notions  sur  les  ca- 
ractères et  les  usages  des  formes,  en  les  rattachant  à  quelque 
frand  principe  d'ordre  général  simple  et  fécond,  entremêler  la 
ieçon  pratique  d'observations  mora  es,  puisées  surtout  dans  les 
îtciden's  de  la  classe  ;  voilà  dans  sa  progression  naturelle  et  son 
XèvHi(  ppement  normal  la  méthode  de  Frœbel.  » 

Défauts  de  la  méthode  de  Frœbel.  —  Il  est  per- 
mis de  penser,  malgré  tout,  que  la  méthode  de  Frœbel 
est  un  peu  compliquée,  un  peu  artificielle,  et  qu'elle  va 
même  parfois  au  rebours  ae  la  tendance  naturelle  des 
enfants.  Leur  âme,  disait-il,  ne  peut  dans  la  première 
période  de  son  développement  se  reconnaître,  se  saisiç 
elle-même,  que  dans  la  perception  des  formes  les  plus 
simples  du  monde  extérieur,  présentées  d'une  façon 
concrète.  Or  la  nature  n'offre  pas  delle-même  ces  forj- 
mes  élémentaires  :  il  faut  savoir  les  extraire  de  l'infinie 
diversité  des  choses.  Et  Frœbel  trouvait  ces  formes 
simples  dans  la  sphère,  le  cube  et  le  cylindre. 

Mais  ces  formes,  dirons-nous,  à  notre  tour,  ne  sont 
que  des  abstractions  ;  le  cube  et  la  sphère  ont  beau  être 
matériels  et  palpables,  ils  n'en  sont  pas  moins  le  produit- 
ûe  la  pensée  abstraite;  la  nature  n'offre  pas  ces  formes 
géométriques  simples  ;  tout  y  est  composé.  Or  la  pen- 
sée naissante  s'exerce  d'abord  sur  les  choses  réelles, 
sur  les  formes  vivantes  et  irrégulières  des  animaux  et 
lies  végétaux;  l'esprit  va  donc  ici  naturellement  du 
composé  au  simple,  du  concret  à  l'abstrait.  Il  semble, 
iu  contraire,  que  Frœbel  commence  par  l'abstrait  pour 
irriver  au  concret. 

Dans  l'école  de  Frœbel  d'autres  défauts  se  sont  déve- 
loppés. On  a  abusé  des  travaux  d'imitation  et  d'inven- 
don  ;  on  a  fait  produire  à  l'enfant  des  mervejUes  de 
constraction,  qui  lui  prennent  trop  de  temps  et  lui  d^ 
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mandent  trop  d'efforts  ;  on  a  oufc'ié  que  ces  travaux 
devaient  être  des  exercices  préparatoires,  des  moyens, 
et  non  le  bat  de  l'éducation. 

Dernières  fondations  de  Frœbel.  —  Les  idées  de 
Prœbel  commencèrent  vers  1840  à  devenir  populaires. 
Ses  procédés  attiraient  l'attention.  Il  voulut  alors  trans- 
former son  école  de  Blankenburg  en  un  établissement 
modèle.  Il  adressa  un  appel  à  la  nation  allemande  en 
ffciveur  de  son  œuvre  :  mais  il  n'eut  qu'un  faible  succès. 
Obligé  en  1844  de  fermer  son  institut,  faute  de  res- 
sources, il  parcourut  alors  lui-même  l'Allemagne  pour 
faire  connaître  ses  méthodes.  Il  ne  retira  pas  de  son 
voyage  le  profit  qu'il  en  espérait,  et,  découragé,  il  se 
retira  de  nouveau  à  Keilhau  ;  il  y  ouvrit  un  cours  mé- 
thodique, normal,  à  l'usage  des  jeunes  filles  qui  se 
destinaient  à  l'éducation  de  la  première  enfance.  Cet 
entourage  féminin,  dans  lequel  Frœbel  vécut  jusqu'à 
ga  mort,  exerça  une  influence  profonde  sur  le  dévelop- 
pement de  son  système  :  on  fit  une  part  bien  plus 
grande  aux  exercices  pratiques;  on  relégua  à  l'arrière- 
plan  les  mathématiques. 

En  1850,  il  obtint  par  l'entremise  de  la  baronne  de 
Marenholtz,  une  de  ses  plus  ardentes  admiratrices, 
la  concession  du  château  de  Marienthal,  et  il  y  trans- 
porta son  établissement.  Une  longue  période  d'action 
semblait  s'ouvrir  devant  lui  :  il  dirigeait  lui-même 
les  jeux  des  enfants  et  formait  des  institutrices.  Mais 
la  mort  le  surprit  en  1852. 

Frœbel  et  Diesterweg.  —  Du  moins,  avant  de 
mourir,  Frœbel  a  pu  assister  au  succès  croissant  de  son 
œuvre.  Il  recueillait  chaque  jour  des  adhésions  consi- 
dérables, par  exemple  celle  de  Diesterweg  (1).  C'est 
par  l'intermédiaire  de  la  baronne  de  Marenholtz  que 
Frœbel  et  Diesterweg,  le  célèbre  directeur  de  l'école 
normale  de  Berlin,  entrèrent  en  relations.  Diesterweg 


(1)  Voyez  sur  Diesterweg  l'article  de  M.  Pécaut  dans  le  Dic- 
tionnaire de  Pédagogie. 
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était  un  esprit  solide  et  pratique  qui  a  beaucoup  con- 
tribué au  développement  de  l'instruction  en  Prusse.  Ii 
avait  commencé  par  dédaigner  Frœbel,  qu'il  traitait  de 
charlatan.  Son  opinion  changea  dèb  sa  première  entre- 
vue avec  lui.  Il  fut  introduit  près  de  Frœbel  pendant  que 
celui-ci  faisait  la  classe.  Tout  entier  à  ce  qu'il  ensei- 
gnait, Frœbel  ne  s'aperçut  pas  de  sa  présence.  Dies- 
terweg  fut  frappé  de  voir  ce  vieillard  se  donner  tout 
entier  à  ces  petits  enfants,  et  ses  préventions  s'éva- 
nouirent. Il  devint  jusqu'à  un  certain  point  le  pro- 
pagateur des  idées  de  Frœbel  :  il  tomba  d'accord 
avec  lui  sur  sa  conception  générale  des  besoins  de 
l'enfant  et  du  rôle  de  la  femme  comme  première  édu- 
catrice. 

Succès  d©  l'œuvre  de  Frœbel.  —  Frœbel  a  eu 
d'autres  imitateurs.  Comme  Pestalozzi,  il  a  inspiré  un 
grand  nombre  d'écrits,  et  grâce  au  zèle  de  ma- 
dame de  Marenholtz  et  de  quelques  autres  disciples,  son 
œuvre  pratique  prospéra  :  les  jardins  cT enfants  se  sont 
multipliés  en  maint  endroit,  et  surtout  en  Autriche. 

Le  P.  Girard  (1763-1830).  —  Le  P.  Girard  est  le 
pédagogue  le  plus  éminent  de  la  Suisse  moderne. 
Moins  célèbre  que  Pestalozzi  et  que  Frœbel,  il  a  ce- 
pendant sur  eux  cet  avantage  d'avoir  été  mieux 
préparé  à  son  rôle  de  pédagogue.  Après  avoir  fait  des 
études  classiques  sérieuses  et  complètes,  il  enseigna 
longtemps  les  mêmes  choses  dans  la  même  école  ;  il 
acquit  de  l'expérience,  et  n'écrivit  ses  traités  que  dans 
un  âge  avancé,  alors  qu'l  était  en  pleine  possession  de 
ses  idées.  H  avait  en  effet  soixante-dix-neuf  ans  lorsqu'il 
publia  son  livre  de  V Enseignement  régulier  de  la  langue 
maternelle.  C'est  une  œuvre  de  maturité,  qui  résume 
toute  une  vie  de  labeur.  Moins  systématique  que  Frœbel 
et  que  Pestalozzi,  le  P.  Girard  cependant  l'est  encure 
trop,  et  il  abuse  du  principe  qui  consistait  à  faire  de 
toutes  les  parties  de  l'instruction  les  éléments  de 
l'éducation  moraîe. 

Vie  du  P.  Girard.  —  Girard  est  né  à  Fribour^  en 
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1765.  Son  instinct  pédagogique  se  manifesta  de  bonne 
heure  :  tout  jeune  encore,  il  aidait  sa  mère  à  instruire 
ses  quatorze  frères  ou  sœurs.  Comme  Frœbel,  il  se  pas- 
sionnait pour  les  questions  religieuses.  Un  jour  qu'ii 
avait  entendu  dire  à  son  précepteur  qu'il  n'y  avait  point 
de  salut  en  dehors  de  l'Église  romaine,  il  alla  trouver 
sa  mère  en  pleurant,  et  lui  demanda  si  la  marchande 
protestante  qui  lui  apportait  des  fruits  chaque  jour 
serait  damnée.  Sa  mère  le  rassura,  et  il  resta  toujours 
fidèle  à  ce  qu'il  appelait  «  la  théologie  de  sa  mère  »  : 
théologie  tolérante  et  large  qui  lui  valut  la  haine  det 
jésuites. 

A  seize  ans  il  entra  dans  l'ordre  des  cordeliers  et  ac- 
complit son  noviciat  à  Lucerne  ;  puis  il  enseigna  dans 
plusieurs  couvents,  notamment  à  Wurtzbourg,  où  û 
resta  quatre  ans  (1783-1788).  11  revint  àFribourgea 
i789et  pendant  dix  années  il  se  consacra  presque  ex- 
clusivement à  son  ministère  ecclésiastique. 

Mais  sa  vocation  pédagogique  se  manifestaitdéja  par 
quelques  écrits. 

En  1798,  sous  l'influence  des  idées  de  Kant  dont 
il  avait  étudié  avec  ardeur  la  doctrine  philosophique, 
il  publia  un  Projet  (Téducalion  pour  toute  l  HelvétU 
adressé  au  minisire  suisse  Stapfer,  qui  était  aussi  le 
protecteur  de  Pestalozzi. 

Ce  fut  seulement  en  1804  que  Girard  se  consacra 
tout  entier  à  l'enseignement,  précisément  la  même 
année  que  Frœbel.  Il  fut  chargé  de  diriger  l'école 
primaire  de  Fribourg  que  l'on  venait  de  confier  aux 
cordeliers.  Girard  prit  le  nom  de  «  préfet  des  études  »,  et 
pendant  dix-neuf  ans,  de  1805  à  1823,  il  exerça  dans  cette 
école  son  activité  pédagogique.  Très  petite  au  début, 
l'école  s'agrandit  singulièrement  :  on  y  ajouta  mêine 
ane  école  de  filles.  Girard  eut  d'abord  pour  collabora- 
teurs des  cordeliers  ;  mais  il  les  remplaça  bientôt 
par  des  laïques,  qui  lui  obéissaient  mieux  et  qui  se  con- 
sacraient plus  entièrement  à  leur  tâche  ;  le  maître  de 
dessin  éteit  un  protestant. 
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Succès  de  l'école  de  Fribourg.  —  Un  disciple 

ft  un  admirateur  de  Girard,  le  pasteur  Naville  a  raconté, 
éans  son  livre  de  ï Éducation  publique,  les  brillant? 
îésultats  obtenus  par  Girard  dans  son  école  de  Fribourg. 

«  il  avait  formé  une  jeunesse  telle  peut-être  qu'aucune  ville 
dn  monde  n'en  pourrait  offrir  une  semblable.  Ce  n'était  pas 
sans  un  attendrissement  profond  que  les  amis  de  l'humanité 
eontemplaient  un  spectacle  si  nouveau  et  si  touchant.  Cette 
elasse  ignorante,  grossière,  pleine  de  préjugés,  qui  fourmille 
partout,  ne  se  rencontrait  ph  s  à  Fribourg...  La  jeunesse  y  dé- 
veloppait des  grâces  et  une  aimable  activité,  qu'un  ton,  des 
propos  6»  des  manières  désagréables  ne  déparaient  jamais.  Si, 
Toyaut  approcher  des  enfants  couverts  de  haillons,  vous  vous  ap- 
prochiez d'eux,  croyant  avoir  affaire  à  de  petits  polissons,  vous 
étiez  tout  surpris  qu'ils  vous  répondissent  avec  politesse,  avec 
jugement,  avec  cei  accent  qui  exprime  des  mœurs  honnêtes  et 
«ne  éducation  soignée...  Le  mot  de  l'épigme,  vous  le  trouviez 
a  l'école,  lorsque  vous  observiez  les  groupes  où  ces  mêmes  en- 
fents  exerçaient  tour  à  tour,  comme  en  jouant,  leur  jugement 
8t  leur  conscience.  l>ois  ou  quatre  heures  par  jour  employées  à 
ce  travail  donnaient  à  la  jeunesse  cette  intelligence,  ces  senti- 
«ents,  ces  formes  qui  vous  enchantaient.  >> 


Dernières  années  du  P.  Girard.  —  Malgré  le 
succès  de  son  enseignement,  le  P.  Girard  fut  obligé  d'a- 
feandonner  la  direction  de  son  écoie  en  1823.  Sa  dis- 
grâce fut  le  résultat  des  intrigues  des  jésuites,  dont  le 
«ollège  avait  été  rétabli  en  1818.  11  quitta  Fribourg  au 
milieu  des  regrets  universels,  et  se  retira  à  Lucerne  où 
il  enseigna  la  philosophie  jusqu'en  18.34.  A  cette  époque 
iî  rentra  dans  sa  ville  natale  et  s'enferma  dans  la  re- 
iTaite.  C'est  alors  qu'il  rédigea  ses  œuvres  pédago- 
giques. Mais,  grâcé^à  ses  disciples  et  particulièrement 
ia  pasteur  Naville,  les  méthodes  du  P.  Girard  étaient 
connues  avant  qu'il  eût  rien  publié  lui-même. 

Enseignement  de  la  langue  maternelle  (1844). 


{{)  De  r éducation  publique.  Paris,  1833,  p.  158.  Naville  (1784- 
1846)  fonda  en  1817.  à  Vernier,  près  de  Genève,  un  institut  oA 
W  appii(iua  avec  succès  la  métliode  éf  ucative  du  P.  Girar4 
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Sxarainons  maintenanl  J 'esprit  général  de  la  pé- 
iîgogie  de  Girard.  C'est  dans  Touvrage  théorique 
J|ij'il  publia  en  1844,  et  que  l'Académie  française  cou- 
ronna la  même  année,  qu'il  faut  chercher  les  principes 
de  sa  méthode. 

Elle  consistait  à  «  choisir  une  étude  qui  ptU  être 
considérée  comme  une  partie  essentielle  de  l'instruction 
commune  à  toutes  les  classes  de  la  société  et  qui  néan- 
moins lût  propre  à  exercer  tous  les  pouvoirs  intellec- 
tuels. B  Cette  étude  était  la  langue  maternelle,  qoe 
Girard  faisait  servir  au  développement  moral  et  reli- 
gieux des- enfants. 

Villemain,  dans  son  rapport  sur  le  livre  «le  Gi  ird, 
a  nettement  défini  le  but  de  l'école  populaire  telle  que 
la  concevait  le  pédagogue  de  Fribourg  : 

«  Là  où  la  durée  de  l'enseignement  doit  être  courte  et  §oft 
objet  borné,  il  importe  avant  tout  de  bien  cboisir  la  méttiode: 
car  de  ce  choix  d '-pendra  l'éducation  même.  Cette  méthode  e«t- 
elle  purement  technique,  a-t-elle  poiu*  but  exclusif  la  lecture,, 
l'écriture,  les  règles  de  la  grammaire  et  du  calcul,  l'enfant  dœ 
peuple  sera  peu  instruit  et  ne  sera'poiut  <^'levé.  Une  tâche  difllri',.; 
charge  sa  mémoire,  sans  développer  son  âme.  Un  procédé  i'<*^■< 
veau  est  mis  à  sa  disposition,  nu  atelier  de  plus  lui  t-st  ouveti 
pour  ain?i  dire;  mais  la  trace  de  cette  instruction  sern  [.eu  pro- 
fonde, se  perdra  même  quelquefois  par  défaut  d'apfilication  ^ 
d'exercice,  et  elle  n'aura  point  agi  sur  l'ôîre  mor.il,  trop  souvenl 
absorbé  dans  la  suite  par  l'assiduité  monotone  ou  la  fatigue 
excessive  des  travaux  du  corps.  La  seule,  la  véritable  école  po- 
pulaire est  donc  celle  où  tous  les  éléments  d'étude  servent  &  U, 
culture  de  l'àme,  et  où  l'enfant  s'améliore  par  les  choses  qu*B 
apprend  et  par  la  manière  dont  il  les  apprend.  » 

Analyse  de  cet  ouvrage.  —  Le  livre  de  Girard 
est  divisé  en  quatre  parties.  La  premii'.Te  contient  det 
considérations  générales  sur  la  manière  dont  la  mèrt 
apprend  à  parler  à  ses  enfants,  sur  le  but  d'un  cours  d« 
langue  maternelle,  sur  les  éléments  qui  doivent  co!^ 
courir  à  le  former. 

La   deuxième  partie  est   intitulée  :  VEnsegn-^me^S 
guliei'  de  la  langue  maternelle  considérée  uni^aeme tu 
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tomme  l'expression  de  la  pensée.  C'est  la  langue  consi- 
dérée en  elle-même  :  mais  Girard  veut  que  le  mot  soit 
toujours  uni  à  la  pensée.  Il  nç  faut  pas  que  l'ensei- 
gnement de  la  grammaire  se  réduise  à  l'enseignement 
yerbal,  il  faut  qu'il  serve  aussi  à  développer  la  pensée 
des  élèves. 

Dans  la  troisième  partie,  l'Enseignement  régulier  de 
la  langue  maternelle  considérée  comme  moyen  de  cul- 
tiver l'esprit,  Girard  examine  tout  ce  qui  peut  contri- 
buer au  développement  des  facultés. 

Dans  la  quatrième  partie,  V Enseignement  régulier  de 
la  langue  mis  au  service  de  la  culture  du  cœur,  Girard 
montre  comment  l'enseignement  de  la  langue  doit 
servir  à  l'éducation  morale. 

Une  cinquième  partie,  Emploi  du  court  de  langue 
maternelle,  est  pour  ainsi  dire  la  partie  matérielle 
«m  livre,  etcomme  l'esquisse  du  grand  ouvrage  pratique 
de  Girard,  le  Cours  éducatif  de  langue  maternelle. 

Le  grammairien,  le  logicien,  l'éducateur.  —  En 
(J autres  termes,  Girard  se  place  tour  à  tour  à  diffé- 
Tentff=points  de  vue,  dans  l'enseignement  de  la  langue  : 

•  QuatrOjtpersonaages,  dit-il,  doivent  concourir  à  rédiger  le 
toars  de  langue  maternelle  :  le  grammairien,  le  logicien,  Té- 
ducateur,  et  enfin  le  littérateur.  » 

La  tâche  du  grammairien  est  de  fournir  le  matériel  de 
k  langue  et  ses  formes  convenues. 

Le  logicien  nous  apprendra  ce  qu'il  faut  faire  pour 
«oltiver  les  jsunes  intelligences. 

L'éducateur  s'inspirera  sans  cesse  de  cette  grande 
maxime  :  «  L'homme  agit  comme  il  aime,  et  il  aime 
comme  il  pense.  »  Il  cherchera  à  graver  dans  l'âme  des 
«nfants  toutes  les  belles  et  grandes  vérités  qui  peuvent 
éveiller  et  entretenir  les  pures  et  nub'^•s  aflections 

Entin  le  littérateur  a  aussi  son  rôle  dans  le  cuurs  de 
kmgue.  en  ce  sens  que  les  élèves,  (ulre  que  dès  le  début 
iïe  leurs  études  ils  seront  appelés  à  inventer  des  propo- 
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sitioni  et  des  phrases,  auront  un  peu  plus  tard  à  com- 
poser des  récits,  des  lettres»,  des  dialogues,  etc 

Grammaire  d  idées.  —  L'enseignement  élémentaire 
doit  avoir  pour  but  de  développer  l'esprit,  le  jugement, 
Il  n'est  plus  question  de  cultiver  seulement  la  mémoir<^ 
et  de  faire  apprendre  des  mots.  Le  P.  Girard  voulait 
que  la  grammaire  elle-même  fût  un  exercice  d'idées 

«  Les  grammaires  en  vogue,  disait-il,  sont  uniquement  calculées 
sur  une  diction  et  une  écriture  correcte?. Avec  leur  aide  on  par- 
vient à  la  longiie  à  éviter  un  certain  nombre  de  fautes  de  sl^'J  • 
et  d'orthogiapiie...  Cet  enseignement  devient  une  pure  affaire 
de  mémoire,  et  l'enfant  s'habitue  à  prononcer  d^s  sons  auxquels 
11  n'attache  aucun  sens.  li  faudrait  à  l'enfant  une  grammairt 
d'idées...  NoB  grammairt  a  de  mots  sont  la  plaie  dp.  l'éducation.  » 

En  d'autres  termes,  il  faudrait  que  l'étude  de  la  gram- 
maire fût  surtout  un  exercice  de  pensée,  et  «  comme 
'  la  logique  de  l'enfance. 

Usage  discret  des  règles.  —  Le  P.  Girard  ne 
proscrit  pas  les  règles  :  l'enseignement  de  la  langue  ne 
peut  se  faire  sans  elles  ;  «  mais  il  y  a,  dit-il,  une  manière 
convenable  de  les  présenter  à  l'enfance  et  une  juste 
mesure  à  garder.  » 

il  faut  suivre,  dans  l'enseignement  delà  grammaire,  la 
marche  que  les  grammairiens  onl  suivie  eux-méme& 
pour  établir  leur  science  ; 

«  Lm  régie»  ont  été  établie»  sories  faits;  c'est  donc  aux  faiti 

qu'il  faut  les  rattacher  dan»  l'instruction,  afin  d'apprendre  pai 
la  aux  enfants  à  faire  en  connaissance  de  cause  ce  qu'ils  n'ont 
fait  juaq^u'ici  que  par  une  aveugle  imitation...  Peu  de  règles, 
beaucoup  d'exercices.  Les  règles  sont  toujours  abstraites,  sè- 
ches, et  par  là  même  peu  faites  pour  plaire  aux  en/anta,  lors 
même  qu'il»»  peuvent  les  comprendre.  Nous  devons  doûc  en  étr« 
très  économes  en  général.  * 

Aussi  le  P.  Girard  recommande  surtout  les  exercicci 
pratiques,  l'enseignement  oral,  l'usage  continuel  dt 
tableau  noir,  la  collaboration  active  et  animée  de  ton» 
kg  élèves  de  la  classe,  les  interrogations  rapides,  la  wé- 
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îhodc  socratique,  dont  il  critique  cependant  l'abusd). 
Arithmétique  morale.  —  Le  P.  Girard,  comma 
|>resriue  tous  les  hommes  qui  ont  conçu  une  idée  ori- 
ginale, est  tombé  dans  l'esprit  de  système.  Il  a  cru  que 
îiou  seulement  la  langue,  mais  toutes  les  études  pou- 
mient  concourir  à  l'éducation  morale  : 

•  Il  comprit,  dit  Naville,  qu'au  moyen  d'un  choix  de  pro- 
blèmes calculé  sur  le  développement  des  affections  sociales  dans 
la  famille,  la  commune,  l'État,  on  pourrait  donner  à  l'aritiimé 
Sque  cette  salutaire  direction,  que  l'on  pourrait  la  faire  servir, 
'a on  seulement  à  rendre  l'enfant  prudent  et  économe,  mais  ea- 
3ore  à  étendre  se»  vues  au  delà  du  cercle  étroit  de  l'égoisnoe  et 
t«  cultiver  en  lui  des  dispositions  bienfaisantes  (2).  » 

Géographie  morale  — ~C'est  dans  le  même  esprit 
^ii*il  prétendait  trouver  dans  l'étude  de  la  géo;-'raphie 
mn  moyen  de  contribuer  au  développement  de  l'être 
n&oral  : 

«  D'après  mon  intime  conviction,  tout  ouvrage  élémentaire 
p^our  l'enfance  doit  être  un  moyen  d'éducation.  S'il  se  borne  & 
slonner  des  connaissances,  s'il  se  borne  à  développer  les  faculté!  . 
^e  l'élève,  je  puis  approuver  Tordre  et  la  vie  que  l'auteur  a  su 
aaettre  dans  son  travail  ;  mais  je  ne  suis  pas  content  de  lui.  Je 
luis  môme  blessé  de  ne  trouver  qu'un  maître  de  langue,  d'his- 
U>ire  naturelle,  de  géographie,  etc.,  quand  j'attendais  quelque 
îbose  de  beaucoup  plus  grand  :  un  instituteur  de  la  jeu  esse, 
fermant  l'esprit  pour  former  le  cœur...  La  géographie  se  prête 
sassi  merveilleusement  à  la  sublime  intention,  quoique  dans 
xne  sphère  un  peu  plus  réservée  {Z).  » 

Cours  éducatif  de  langue  maternelle.  —  Girard 
ïse  s'est  pas  contenté  d'exposer  sa  doctrine  dans  son 
S?re  de  V Enseignement  régulier  de  la  langue  mater* 
nelle:  dans  les  quatre  volumes  de  son  Cours  éducatif 
(1844-1 84fi)  il  a  appliqué  sa  méthode.  «  Plein  de  vues 
neuves  et  hardies,  original  par  l'ordre  des  matières, 

(1)  Voyez  le  chapitre  in  du  livre  III,  §  lo»,  Juste  milieu  entre  deux 
fsttrémes. 
{i)  Naville,  de  ^Éducation  publique,  p.  411. 
JS)  Explication  du  plan  de  Friàaurg  en  SuisM,  1811' 
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comme  par  le  système  d'exposition,  révolalionnaire 
même  dans  la  terminologie  grammaticale,  ce  livre  est 
une  mine  où  nous  pouvons  puiser  largement.  Seule- 
ment nous  ne  conseillerons  pas  d'adopter  tout  en  bloc: 
il  y  a  à  prendre  et  à  laisser  (1).  » 

Analyse  de  cet  ouvrage.  —  Le  titre  indique  le 
caractère  général  de  l'œuvre  :  dans  son  Cours  éducatif 
Girard  ne  sépare  pas  l'éducation  de  l'instruction.  Il 
s'agit  de  développer  les  sentiments  moraux  et  religieux 
de  i'enfant,  non  moins  que  de  lui  apprendre  sa  langue. 

Les  premières  leçons  de  grammaire  doivent  être  des 
leçons  de  choses.  On  fait  nommer  à  l'enfant  les  objets 
qu'il  connaît,  les  personnes,  les  animaux,  les  choses, 
et  on  lui  fait  acquérir  par  là  les  notions  de  nom  com- 
mun et  de  nom  propre,  de  genre  et  de  nombre.  On  le 
provoque  ensuite  à  trouver  de  lui-même  les  qualités 
physiques,  intellectuelles  et  morales  des  objets,  et  par  là 
à  se  familiariser  avec  les  adjectifs  qualificatifs.  On  a 
soin  d'ailleurs,  en  faisant  nommer  chaque  qualité, 
comme  plus  tard  en  faisant  énoncer  chaque  jugement, 
de  demander  à  l'enfant  :  «  Est-ce  bien?  Esl-ce  mal?  » 

L'accord  de  l'adjectif  et  du  nom  s'apprend  par  la 
pratique.  On  exerce  l'enfant  à  associer  dos  adjectifs  à 
des  noms  qu'il  a  trouvés  et  réciproquement. 

Une  fois  en  possession  des  éléments  essentiels  de  la 
proposition,  l'enfant  aborde  l'étude  de  la  proposition 
elle-même,  et  par  suite  l'étude  du  verbe.  Girard  a  pour 
principe  de  faire  toujours  conjuguer  par  propositions. 
Il  n'emploie  d'ailleurs  au  début  dans  des  propositions 
simples  que  l'indicatif,  l'impératif,  l'infinitif  et  le  par- 
ticipe; il  remet  à  plus  tard  l'étude  du  conditionnel  et  du 
subjonctif.  Remarquons  en  outre  qu'il  mène  de  front 
l'étude  des  temps  simples  de  toutes  les  conjugaisons. 

L'ordre  suivi  par  Girard  est  tout  à  fait  différent  de 
côiui  des  grammaires  ordinaires.  Voici  comment  il 
l'explique  lui-même  ; 

ki)  Voyez  les  inléressaats  articles  de  M.  Lafargue  daii»Ie  Bul- 
le tinpédagogique  de  l'enseignement  secondaire,  1882. 
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«  Daaa  lenr  première  partie,  les  grammaires  font  paraître  à  la 
file  les  neuf  eapèces  de  mots,  pour  en  donner  rapidement  les  dé- 
finitions, les  divisions  et  les  formes  variables,  ce  qui  amène 
une  légion  de  termes  tout  à  fait  inconnus  à  l'enfance.  La  seconde 
partie  de  ces  grammaiies  reprend  ces  mêmes  mots  dans  le  même 
ordre,  pour  en  régler  sèchement  l'usage  dans  la  coustruction  : 
longue  et  aride  théori   qui  n'ofifre  à  l'enfance  aucun  intérêt.  « 

Et  ailleurs,  parlant  de  son  propre  travail,  il  écrit  : 

«  Mon  travail  difTère  essentiellement  des  grammaires  que  l'on 
met  entre  les  mains  de  la  jeunesse.  Quand  on  écrit  sur  la  langue 
pour  les  adultes,  on  p  ut  s'en  tenir  aux  définitions,  aux  divi- 
sions, aux  règles,  à  leurs  exceptions,  et  en  former  des  reCueil« 
selon  l'usage  Mais  celui  qui  écrit  pour  l'enfance  doit  avoir  l'éduca- 
tion de  l'esprit  et  du  cœur  en  vue,  et  régler  sur  ce  but  la  mar- 
che et  la  forme  de  l'easeiguement.  La  marche  doit  être  rigou- 
reusement progressif  ,  et  les  élèves  doivent,  du  commencement 
i  la  fin,  s'aider  à  composer  eux-mêmeij  leur  grammaire.  » 

«  Ainsi,  loin  de  fa  re  des  recueils  sur  le  nom,  l'adjectif,  le 
rerbe,  etc.,  et  de  réunir  sur  ces  parties  ce  qui  les  concerne,  il 
faut  s'attacher  au  fon  \  du  langage,  commencer  par  le  commen- 
cement, aller  pas  à  pas  du  simple  au  composé,  et  apprendre  aux 
enfants  à  penser,  pour  leur  apprendre  à  comprendre  et  à  parler 
kl  langue  de  l'homme.  Les  menus  détails  ne  peuvent  paraître 
|ue  plus  tard  et  par  ccasion.  De  là  résulte  nécessairement  un 
déplacement  des  matières  grammaticales  que  l'on  s'est  occupé  à 
réunir  et  à  rapprocher.  De  la  encore  une  grande  parcimonie 
dans  les  définitions  et  les  divisions  abstraites,  qui  rebutent  l'en- 
fance. » 

Influence  pédagogique  du  P.  Girard.  —  L'in- 
fluence du  P.  Girard  ne  s'est  pas  seulement  étendue  à  la 
Suisse  :  elle  a  rayonné  à  l'étranger.  Ses  idées  se  sont 
répandues  en  Italie,  propagées  par  l'abbé  Lambruschini 
et  par  Enrico  Mayer  :  une  revue  même  a  été  fondée  pour 
servir  d'organe  aux  «  girr.rdistes  »  de  la  Péninsule.  Ea 
France  M.  Michel,  dans  le  Journal  de  l'éducation  pra- 
tique, M.  Rapet,  dans  divers  ouvrages  (1),  ont  recom- 
mandé à  l'attention  publique   les  méthudes  du  péda- 

(1)  MM.  Rapet  et  Michel  ont  collaboré  à  la  publicaUon  du 
Court  éducatif  de  la  langue  maternelle. 
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gogue  suisse.  Enfin  on  peut  dire  que  les  principes  exposés 
tout  récemment  par  le  Conseil  supérieur  de  Cinstruction 
publique  (1880),  sur  l'enseignement  du  français  dans  les 
classes  élémentaires  des  lycées,  sont  en  grande  partie 
l'écho  de  U  doctrine  pédagogique  du  P.  Girard 


LEÇON  XX 

LA  PÉDAGOGIE  FÉMININE 


Les  femmes  pédagogues.  —  Madame  de  Genli3  (1T46-1830).  — 
Ouvrages  pédagogiquci*.  —  Éducation  encyclopédique.  —  Imi 
tation  de  Rousseau.  —  Miss  Edgeworth.  —  Miss  Hamilton.  — 
—  M;.(lame  Campan  (1752-1822).  —  Éloge  de  l'éducation 
domestique.  —   Progrès  dans  l'enseignement.   —   Souci   dp 

l'éducation  populaire.  —  Madame  de  Rému.«at  (1780-1821).  

Esquisse  d'une  psychologie  féminine.  —  Esprit  de  liberté.  — 
Madame  Guizot  (1779-1827).  —  Les  Lettres  sur  l'éducation.  — 
Optimisme  psychologique.  —  Nature  de  l'enfant.  —  Madame 
iNecker  de  Saussure  (1765-1841).  —  L'Éducation  progressive.  — 
Originalité  de  madame  Necker  de  Saussure.—  Développement 
des  facultés.  —  Culture  de  l'imagination.  —  Éducation  des 
femmes.  —  Madame  Pape-Carpantier  (1815-1878),  —  Caractère 
général  de  ses  œuvres.  —  Principaux  ouvrages.  —  Leçons  de 
choses.  —  Autres  pédagogues  féminins.  —  Dupanloup  et 
l'éducation  des  femmes. 


Les  femmes  pédagogues.  —  Un  des  traits  carac- 
téristiques de  la  pédagogie  du  dix-neuvième  siècle,  c'est 
le  progrès  constant  de  l'éducation  féminine.  La  femme 
sera  plus  instruite,  et  en  même  temps  elle  jouera  un 
plus  grand  rôle  dans  l'enseignement.  Les  écoles  pri- 
maires de  filles  n'existaient  pour  ainsi  dire  pas  en 
France  au  commencement  de  ce  siècle.  Fourcroy,  rap- 
porteur du  projet  du  i"  mai  1802,  déclarait  que  «  la  loi 
ne  s'occupe  pas  des  filles.  »  Mais  grâce  aux  efforts  de  la 
monarchie  de  juillet,  et  plus  encore  aux  lois  libérales 
dé  la  deuxième  et  de  la  troisième  République,  ren- 
seignement primaire  des  filles  se  généralisera  de  plus  en 
plus.  L'enseignement  secondaire  public  sera  créé  pour 
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les  femme?  par  la  loi  du  20  décembre  1880,  et  de  plus  en 
plus  l'égalité  des  deux  sexes,  au  point  de  vue  de  Vïn^ 
truction,  tendra  à  devenir  une  réalité,  pair  l'effet  d€ 
l'impulsion  gouvernementale  aussi  bien  que  de  l'initUr 
ùve  privée. 

Mais  ce  qui  n'est  pas  moins  remarquable,  c'est  U 
l'art  considérable  que  les  femmes  ont  prise  par  leurè 
réflexions  abstraites  ou  par  leur  action  pratique  à  l'avan- 
cement de  la  pédagogie.  Le  dix-neuvième  siècle 
comptera  dans  l'histoire  de  l'éducation  par  le  grani 
nombre  de  ses  femmes  pédagogues,  les  unes  véritables 
philosophes  et  écrivains  distingués,  les  autres  zélées  maî- 
tresses d'école  et  institutrices  ardentes. 

Madame  de  Genlis  (1746-1830).  —  Bien  qu'elk 
n'appartienne  pas  au  dix-neuvième  siècle  par  ses  écrite 
pédagogiques,  m&dame  de  Genlis  a  certains  droitâ-  -à 
figurer  au  premier  rang  dans  la  liste  deséducatricesdé 
notre  temps.  Elle  a  eu  au  plus  haut  degré  la  vocation  pé- 
dagogique, ^--eulement  cette  vocation  tournait  à4a  mani^ 
et  s'éparpillait. sur  toutes  choses.  Madame  de  Genlis  eû< 
voulu  tout  savoir  pour  pouvoir  tout  enseigner.  «  Elk 
était  plus  qu'une  femme  auteur,  dit  finement  Sainte-' 
Beuve  :  elle  était  une  femme  enseignante;  elle'etaÔ 
née  le  signe  au  front.  » 

Les  jeunes  filles  jouent  volontiers  à  la  maman  avec 
leurs  poupées  :  dès  l'âge  de  sept  ans,  madame  de  Genl» 
joua  à  l'institutrice 

«  J'avais  le  goût  d'enseigner  aux  enfants  et  je  m  étais  faHs 

maîtresse  d'école  d'one  singulière  manière...  De  petits  garcoM 
du  village  venaient  sous  la  fenêtre  du  ctiàteau  de  mes  parents 
pour  jouer  et  couper  des  joncs.  Je  m'amusais  à  les  regarder  eÉ 
bientôt  je  m'imaginai  de  leur  donner  des  leçons.  » 

L'institutrice  villageoise  de  sept  ans  fut  vingt  aii€ 
plus  tard  la  gouvernante  des  filles  de  la  duchesse  d« 
Cîiartres,  et  le  gouverneur  des  fils  du  duc  de  Chartres 
iPhihppe-ÉgaJité). 

Ouvrages  pédag  ogiques. — f  ^  principal  oavragedt 
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TTiadame  de  Genlis,  Lettres  sur  r éducation  (1782)  tralle 
de  l'éducation  des  princes  et  aussi  de  «  celle  des  jeunes 
personnes  et  des  hommes.  »  En  lui  donnant  cet  autr** 
titre  :  Adèle  et  Théodore,  l'auteur  marquait  son  inten- 
tion de  rivaliser  aved  Rousseau  et  d'élever  un  homme 
et  une  femme  plus  parfaits  que  Sophie  et  Emile. 

Bien  qu'elle  eût  l'âme  profondément  aristocratique, 
madame  de  Genlis,  après  la  révolution  de  1789,  parut 
an  instant  suivre  le  courant  libéral  qui  emportait  les 
ssprits.  C'est  alors  qu'elle  publia  les  Conseils  sur  Cédu- 
tation  du  Dauphin  et  quelques  parties  de  son  journal 
d'éducation,  sous  le  titre  de  Leçons  d'une  gouvernante. 
Elle  n'a  jamais  cessé  de  prêcher  l'amour  du  peuple  aux 
souverains,  et  il  faut  lui  rendre  cette  justice  qu'elle 
a'a  pas  seulement  écrit  pour  les  gens  de  cour.  Elle 
proteste  elle-même,  et  avec  vivacité,  «  qu'elle  est  le 
premier  auteur  qui  se  soit  occupé  de  l'éducation  du 
peuple.  Celte  gloire,  ajoute-t-elle,  est  chère  à  mon 
eœur.  » -Madame  de  Genlis  cite  à  l'appui  de  ses  préten- 
dions le  quatrième  volume  de  son  Théâtre  d'éducation, 
qui  est,  dit-elle,  «  uniquement  destiné  aux  enfants  de 
marchands,  d'artisans;..-  les  domestiques,  les  paysans 
y  verront  le  détail  de  leurs  obligations,  de  leurs  de- 
voirs, n 

Éducation  encyclopédique.  —  On  a  dit  avec 
îaison  que  madame  de  Genlis  était  la  personnification 
de  l'enseignement  encyclopédique  (1). 

«,.,  Son  programme  d'enseignement  n'a  pas  de  limites.  Elle  est 
î>our  le  latin,  sans  toutefois  en  juger  la  connaissance  indispen- 
sable. Elle  fait  une  large  part  aux  langues  vivantes  :  à  Saint- 
liCU,  ses  élèves  jardinent  en  allemand,  dînent  en  anglais,  son- 
gent en  italien.  En  même  temps,  elle  invente  des  appareils  de 
gymnastique  :  poulies,  hottes,  lits  de  bois,  souliers  de  plomb, 
Aieu  ne  la  prend  au  dépourvu,  rien  ne  coûte  à  sa  piume  trop 
hcile;  ella  est  universelle...  On  lui  demande  un  projet  d'école 
rurale  pour  le»  enfanta  de  la  campagne,  et  elle  le  fournit.  » 

(1}  M.    Gréard,  Mémoire  sur  renseignement  second cnre  des  filtiêg 
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Imitation  de  Rousseau.  —  Madame  de  Genlis  n'a 
cessé  de  critiquer  Rousseau,  et  néanmoins,  dans  ses 
romans  d'éducation,  l'inspiration  de  Rousseau  est  par- 
tout présente.  Comment  ne  pas  reconnaître  un  élève  de 
Rousseau  chez  le  père  d'Adèle  et  de  Théodore,  qui 
s'éloigne  de  Paris  pour  se  consacrer  entièrement  à 
l'éducation  de  ses  enfants,  pour  se  faire  «  leur  gouver- 
neur et  leur  ami,  pour  dérober  enfin  l'enfance  de  son 
fils  et  de  sa  fille  aux  exemples  du  vice?  ^  Et  les  mé- 
thodes patronnées  par  Rousseau,  les  leçons  imprévues, 
les  moyens  indirects,  employés  pour  instruire  sans  en 
avoir  1  air?  Madame  de  Genlis  n'en  veut  pas  d'autres. 
Rien  de  divertissant  comme  la  description  du  château 
du  baron  d'Almane,  le  père  d'Adèle  et  de  Théodore.  Ce 
n'est  plus  un  château  :  c'est  une  maison  d'école.  Les 
murs  n'y  sont  plus  des  murs  •  ce  sont  des  tableaux 
d'histoire  ou  des  cartes  de  géographie. 

»  Quand  nous  voulons  faire  étudier  l'histoire  à  nos  enfanta 
selon  un  ordre  chronologique,  nous  partons  de  ma  chambre 
à  coucher,  qui  représente  l'histoire  sainte  ;  de  là  nous  entrona 
dans  ma  galerie,  où  nous  trouvons  l'histoire  ancieune:  nous 
arrivons  dans  le  salon,  qui  coDti(3nt  l'histoire  romaine,  et  noua 
finissons  par  la  galerie  de  M.  d'Almane  (c'est  la  baronne  qui 
parle),  où  se  trouve  l'histoire  de  France.  » 

Dans  sa  féerie  pédagogique,  madame  de  Genlis  veut 
que  l'enfant  ne  rencontre  pas  devant  lui  un  seul  objet 
qui  ne  soit  transformé  en  instrument  d'instruction. 
Auèle  et  Théodore  ne  peuvent  pas  prendre  un  écran 
sans  y  trouver  figurée  et  exposée  tout  au  long  une 
question  de  géographie.  Voici  des  tableaux  accro- 
chés à  la  tapisserie  :  ce  sont  des  scènes  historiques  ; 
derrière  oiiaeu  soin  d'écrire  l'explication  de  ce  qu'elles 
représentent.  Au  moins  ces  cinq  ou  six  paravents 
qu'on  déploie  dans  l'appartement  aux  jours  de  froid 
n'cnt  pas  de  prétentions  instructives ?Détrompez-vous: 
on  y  a  peint,  on  y  a  écrit  l'histoire  d'Angleterre,  dEs- 
jtagne.    (] 'Allemagne,   celle  des  Maures  et  des    Turcs 

23. 
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Jusque  dans  la  salle  à  manger,  la  mythologie  encombre 
tous  le»  panneaux  de  la  salle,  et  «  elle  fait  ordinaire- 
ment le  sujet  de  la  conversation  pendant  le  dîner.  » 
Dans  ce  château  ensorcelé  pour  ainsi  dire  par  la  fée  de 
l'histoire,  il  n'y  a  pas  un  regard  perdu,  pas  une  minute 
vide  de  leçon,  pas  un  coin  où  Ton  puisse  rêver  et  perdre 
son  temps.  L'histoire  vous  y  poursuit  comme  un 
spectre,  comme  un  cauchemar,  le  long  des  corridors, 
dans  l'escaher  et  jusque  sur  les  tapis  que  l'on  foule  aux 
pieds,  et  sur  les  fauteuils  où  l'on  s'assoit.  Le  vrai 
moyen  de  dégoûter  à  jamais  un  enfant  des  études  his- 
toriques, ce  serait  de  le  condamner  à  vivre  huit  jours 
dans  la  maison-école  de  madame  de  Genlis, 

Miss  Edgeworth  (1770-1849).  —  C'est  de  la  phi- 
losophie écossaise  et  des  théories  psychologiques  de 
Reid,  de  Dugald-Stewari,  que  se  sont  inspirées  à  des 
degrés  divers  deux  femmes  distinguées,  qui  ont  honoré 
ia  pédagogie  anglaise  du  comn[iencement  de  ce  siècle, 
miss  Edgeworth  et  miss  Hamiltonf 

Dans  son  livre  de  VÉducation  pratique,  puolié  en 
1798  (1),  miss  Edgeworth  ne  s'égare  pas  dans  les 
dissertations  théoriques  :  son  travail  est  un  recueil 
de  faits,  d'observations  et  de  préceptes.  Le  premier 
chapitre  traite  des  jouets  de  fenfancef  et  l'auteur 
justifie  ce  début  en  disant  qu'il  n'y  a  rien  de  trivial  et 
de  minutieux  en  matière  d'éducation.  C'est  par  des 
conversations  d'abord,  ensuite  par  l'emploi  de  la 
méthode  dinvention,  de  la  méthode  analytique  et  in- 
tuitive, que  miss  Edgeworth  prétend  former  ses  élèves; 
et  ses  réflexions  sur  l'éducation  intellectuelle  méritent 
d'être  m.éditées.  Pour  l'éducation  morale,  elle  se  rap- 
proche de  Locke  et  semble  compter  beaucoup  sur  le 
sentiment  de  l'honneur,  sur  l'amour  de  la  réputation. 
En  tout  cas  elle  écarte  absolument  le  sentiment  reli- 
gieux :  la  caractéristique  de  son  système  est  qr'elle  faii 
«  abstraction  totale  des  idées  reUgieuses.  » 

a)  Traduction  française  de  Pictet,  1804. 
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Miss  Hamilton  (1758-1816).  —  Miss  Hamilton  est 
à  la  fois  plus  philosophe  et  plus  chrétienne  que  miss 
Edgeworth.  C'est  au  psychologue  Hartley  qu'elle  em- 
prunte son  principe  essentiel,  qui  consiste  à  faire  de 
l'association  des  idées  le  fondement  de  l'éducation^ 
Hartley  y  voyait  la  loi  souveraine  du  développement 
de  l'esprit.  Mais,  d'autre  part,  elle  déclare  elle-même 
>.(  qu'elle  ne  suit  pour  guide  que  les  préceptes  de  l'Évan- 
gile. » 

Le  principal  ouvrage  de  miss  Hamilton,  les  Lettret 
iur  les  principes  élémentaires  de  Véducation  (1801)  (1) ,  i 
un  caractère  plus  théorique  que  le  livre  de  miss  Edge- 
worth. Il  y  est  question  surtout  des  principes,  «  qui,  difc- 
elle, sont  plus  nécessaires  que  les  règles.»  On  n'y  trou\^ 
que  peu  de  réflexion?  sur  l'enseignement  propremeiit 
dit.  Elle  emprunte  les  paroles  mêmesdeDugald-Stewarl 
pour  définir  l'objet  de  rër^ucation  : 

«  L'éducation  a  pour  but,  d'abora  de  cultiver  les  divers  principe* 
de  notre  nature,  soit  actifs,  soit  spéculatifs,  et  de  les  porter  à  \x 
plus  grande  perfection  possible  ;  en  second  lieu,  de  veiller  sur 
les  impressious  et  les  associations  que  lesprit  reçoit  dans  l'eu 
faLice,  de  le  mettre  en  garde  contre  les  erreurs  dominante»  ai 
de  l'engager  de  tout  notre  pouvoir  a  préférer  la  vérité  à  tout,  • 

Pour  cultiver  les  facultés  intellectuelles  et  morales 
miss  Hamilton  compte  surtout,  nous  l'avons  dit,  sur  le 
principe  de  l'association  des  idées.  11  faut  rompre,  ou 
plutôt  empêcher  de  naître,  toutes  les  associations 
fausses,  c'est-à-dire  tous  les  jugements  inexacts.'  Une 
fois  l'ordre  rétabli  dans  les  idées,  la  volonté  sera 
droite  et  la  conduite  bien  ordonnée.  Celait  en  d'autres 
termes  subordonner,  non  sans  excès,  le  développemen 
des  facultés  morales  à  la  culture  des  facultés  intel 
lectuelles. 

«  n  est  évident,  dit  miss  Hamilton,  que  tous  nos  désirs  s'aecoF- 
d«nt  avec  les  idées  de  plaisir,  et  toutes  nos  aversions  aveel€« 
Idées  de  douleur.  » 

(1)  Traduction  française  par  Chéron,  2  vol.  Paris,  1804 
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L'éducateur  fera  donc  effort,  pour  associer  l'idée  da 
plaisir  avec  tout  ce  qui  est  bon  et  utile  pour  l'enfant  et 
pour  l'homme. 

Notons  au'ssi,  en  passant,  la  sollicitude  de  missHamil- 
ton  pour  l'éducation  du  peuple  : 

a  11  semblerait,  dit-elle,  d'après  le  plus  grand  nombre  des  au 
reurs  qui  écrivent  sur  l'éducation,  qu'elle  n'est  de  quelque  im- 
portance que  pour  les  gens  riches...  Mon  plan  est  de  cultiver  les 
acuités  communes  à  toute  la  race  humaine.  » 

Elle  pensait  sur  ce  pomt,  comme  miss  Edgeworth, 
dont  le  père  avait  fait  voter,  en  1199,  au  parlement 
d'Irlande,  la  première  loi  sur  l'instruction  primaire. 

Madame  Campan  (1752-1822).  —Vingt-cinq  années 
^'expérience,  soit  à  la  cour  de  Louis  XV,  soit  dans  le 
pensionnat  de  Saint-Germain,  qu'elle  fonda  sous  la  Ré- 
TOÎution,  soit  enfin  dans  la  maison  d'Ecouen,  dont 
Napoléon  I^'  lui  confia  la  direction  en  1807  :  tels  sont 
tes  titres  qui  assurent  tout  de  suite  à  madame  Campan 
quelque  autorité  en  matière  pédagogique  (1).  Ajoutons 
que  le  bon  sens,  un  esprit  méthodique  et  prudent,  en  un 
2not  des  qualités  plus  raisonnables  que  brillantes,  diri- 
gèrent cette  longue  expérience  personnelle  : 

«  J'ai  TU  d'abord,  disait-elle,  ensuite  j'ai  réfléchi,  et  enfin  j'ai 

Éloge  de  l'éducation  domestique.  —  De  la  part 
#une  institutrice,  d'une  directrice  d'école,  on  s'atten- 
drait à  des  préjugés  en  faveur  de  l'éducation  publique 
ées  pensionnats.  Ce  qui  nous  donne  tout  de  suite  con- 
âance,  c'est  que  madame  Campan,  tout  au  contraire, 
apprécie  mieux  que  personne  les  avantages  de  l'éduca» 
^n  maternelle  : 

(!)  Voyez  les  deux  volumes  publiés  en  1824  parJM.  Barrière, 
ôe  YÊducation  par  madame  Campan,  suivi  des  Conseils  aux 
feifnes  filles,  d'un  théâtre  pour  les  jeunes  personnes  et  de  quel- 
çces  essais  de  morale, 
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»  Gréer  des    mèreB,  disait-^il»,  voilà    tonte    l'éducation    des 

Rien  ne  lui  paraît  au-dessus  d'une  mère  gouvernante, 
«  qui  ne  veille  pas.  qui  se  lève  de  bonne  heure,  »  qui 
PC  consacre  enfin  résolument  au  grand  devoir  dont  elle 
est  chargée. 

«  Il  n'y  a  point  de  pension,  quelque  bien  lenne  qu'elle  soit,  il 
n'y  a  point  de  couvent,  quelle  qi^'î  soit  sa  pieuse  règle,  qui 
puissent  donner  nue  éducation  comparable  à  celle  qu'une  jeune 
fille  reçoit  de  sa  mère,  quand  elle  est  instruite  et  qu'elle  trouve 
ea  plus  douce  occupation  et  sa  vraie  gloire  dans  l'éducation  de 
sa  fille.  » 

Madame  Campan  fait  d'ailleurs  remarquer  aux  mèree 
institutrices  de  leurs  filles  tout  ce  qu'une  pareille 
charge  comporte  d'obligations.  Trop  souvent,  la  mère 
qui  garde  jalousement  sa  fille  auprès  d'elle  n'est  pas 
capable  de  l'élever.  On  n'a  alors  de  l'éducation  domes- 
tique que  les  apparences,  et,  comme  le  dit  finement 
madame  Campan,  «  ce  n'est  plus  l'éducation  niater- 
îielle,  ce  n'est  que  V éducation  au  logis.  » 

Progrès  de  renseignement.  —  Fénelon  était  l'au- 
teur favori  de  madame  Campan.  D'autre  part,  il. y  a 
quelque  ressemblance  entre  les  règles  de  la  maison 
d'Écouen  et  celles  de  Saint-Cyr.  L'esprit  du  dix-septième 
siècle  revit  dans  les  institutions  pédagogiques  du  dix- 
neuvième,  et  madame  Campan  est  la  continuatrice  de 
madame  de  Maintenon. 

Cependant  sur  plus  d'un  point  il  y  a  progrès,  et  l'ins- 
truction est  plus  ferme,  plus  complète. 

«  Le  but  de  l'éducation,  écrivait  madanae  Campan  à  l'Empe- 
reur, doit  être  porté  :  l»  vers  les  vertus  domestiques  ;  2°  ven 
l'enseignement,  à  un  tel  de^ré  de  perfection,  pour  la  connais- 
sance d.^  la  langue,  du  calcul,  de  l'histoire,  de  l'écriture,  de  la 
géographie,  que  toutes  les  élèves  soient  assurées  du  bonheiu*  de 
pouvoir  instruire  elles-mêmes  leurs  filles.  » 

Madame   Campan     voulait    d'ailleurs    étendre    son 
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oeuvre  ;  elle  demaridail  à  l'Empereur  la  création  de 
plusieurs  établissements  publics  «  pour  élever  les  filles 
de  certaines  catégories  des  serviteurs  de  l'État.  »  Elle 
désirait  que  le  gouvernement  prît  sous  sa  surveillance 
les  institutions  privées ,  et  rêvait  pour  les  femmes, 
comme  pour  les  hommes,  une  sorte  d'université,  «  qui 
remplaçât  les  couvents  et  les  collèges.  »  Mais  Napo- 
léon n'était  pas  homme  à  entrer  dans  ces  projets  :  il  ne 
goûtait  guère  les  écoles  de  «  raisonneuses  »,et  les  con- 
grégations enseignantes  qu'il  rétablissait  dans  leurs 
privilèges,  faisaient  mieux  son  affaire. 

Souci  de  l'éducation  populaire.  —  On  pourrait 
croire  que  madame  Gampan,  qui  avait  débuté  par 
être  la  lectrice  des  trois  ûlles  de  Louis  XV,  et  qui  ne 
fut  guère  entourée  que  de  personnes  riches  ou  de 
grande  condition,  n'eut  jamais  le  goût  ou  le  loisir  de 
penser  à  l'instruction  populaire.  Il  n'en  est  rien,  comme 
en  témoignent  ses  Conseils  aux  jeunes  filles,  ouvrage 
destiné  aux  écoles  élémentaires. 

«  On  n'a  point  lieu  de  craindre  que  les  filles  des  gens  riches 
manquent  jamais  de  livres  pour  les  instruire  et  de  gouver- 
nantes pour  les  diriger.  Il  n'en  est  point  ainsi  des  enfants  qai 
appartiennent  à  des  classes  peu  fortunées...  J'ai  vu  de  près 
combien  l'éducatiou  des  filles  du  peuple  de  la  campagne  était 
incomplète  et  négligée...  C'est  donc  pour  elles  que  j  ai  tracé  ce 
petit  ouvrage.  » 

L'ouvrage  lui-même  n'a  peut-être  pas  le  ton  qui 
conviendrait,  ni  toute  la  simplicité  que  l'auteur  aurait 
voulu  lui  donner;  mais  il  faut  savoir  gré  à  madame 
Campan  de  ses  intentions,  et  nous  comptons  parmi  ses 
meilleurs  titres  à  l'estime  de  la  postérité  l'effort  qu'elle 
a  fait  sur  ses  vieux  jours  pour  devenir,  au  moins  dans 
Bcs  écrits,  une  simple  maîtresse  d'école  et  une  institu- 
trice de  village. 

Madame  de  Rémusat  (1780-182J).  —  Madame  ce 
Rémusat  n'a  écrit  que  pour  les  femmes  du  monde. 
Femme  du  monde  elle-même,  dame  de  palais  de  l'im- 
pératrice Joséphine  e'^e  n'a  d'ailleurs  pas  d'expérience 
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personnelle,  en  fait  de  pédagogie;  elle  n'a  touché  à  la 
pratique  de  l'éducation  qu'en  surveillant  les  études  de 
ses  deux  fils,  dont  l'un  est  devenu  un  philosophe  et  un 
hommô  d'État  illustre,  Charles  de  Rémusat.  Ce  n'est 
donc  point  par  des  préceptes  de  détail  et  des  mélhodes 
scolaires  que  se  recommande  le  beau  livre  de  ma- 
dame de  Rémusat,  l Essai  sur  Céducation  des  femmes, 
c'est  par  de  haiites  réflexions  et  des  principes  géné- 
raux (1). 

Esquisse  d'une  psychologie  féminine.  — 
Notons  d'abord  divers  passages,  oij  l'auteur  esquisse 
en  quelques  traits  la  psychologie  de  la  femme,  et  déter- 
mine son  rôle  dans  la  vie  : 

•  La  femir.e  est  sur  la  terre  la  compagne  de  l'homme,  mais  ce- 
pendant elle  existe  pour  sou  propre  compte  :  elle  est  inférieure^ 
mais  non  subordonnée.  » 

L'expression  trahit  ici  madame  de  Rémusat,  et  il 
serait  plus  juste  de  dire  que  la  femme  n'est  pas  infé- 
rieure à  l'homme,  qu'elle  est  son  égale,  mais  que  dans 
les  conditions  civiles  et  sociales  elle  lui  reste  nécessai- 
rement subordonnée. 

Mais  avec  quelle  justesse  parfaite  l'aimable  écrivain 
caractérise  les  qualités  propres  de  la  femme  ! 

«  La  suite  et  la  profondeur  nous  manquent,  quand  nous  ven- 
ions nous  appliquer  à  des  questions  générales.  Douées  d'une 
intelligence  vive,  nous  entendons  sur-le-champ,  dev'nons  même 
et  voyons  aussi  bien  que  les  hommes.  .Mais,  trnp  lacilement 
émi;es  pour  demeurer  impartiales,  trop  mobiles  pour  nous  lippe- 
santir,  apercevoir  nous  va  mieux  qu'observer.  L'attention  pro- 
longée nous  fatigue  ;  nous  somme?  enfin  plus  douces  que  pa- 
tientes... Plus  sensibles  et  plus  dévouées  que  les  hommes,  les 
femmes  ignorent  cette  sorte  d'égoisme  que  porte  au  dedans  de 
soi,  comme  sentiment  de  sa  force,  une  créaturo  indépendante, 
Ponr  obtenir  d'elles  une  action  quelle  qu'elle  soit,  il  faut  presque 
toujours  les  convie?'-  au  bonheur  d'un  autre.  Leursdc  autsmêaie? 
se  rattachent  à  leur  condition.  La  même  cause  excitera  chez 

(!)  L'ouvrage  de  madame  de  Rémusat  a  été  publié  en  l?24, 
aprèa  la  mort  <1«  l'auteur,  par  les  soins  de  Charlei  de  Rémuidt. 
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f'hnœme  les  émotious  de  l'orgueil,  et  chez  la  femme  seulement 

cellds  de  la  vanité.  » 

Le  sérieux  dans  l'éducation.  —  Madame  de  Hé- 
musat,  plus  encore  que  madame  Campan,  appartient 
à  l'école  moderne  :  elle  veut  pour  la  femme  une  éduca- 
tion sérieuse  et  grave 

«  Je  ne  vois  aucun  motif  de  traiter  les  femmes  moins  sérieu- 
sement que  les  hommes,  de  leur  dénaturer  la  vérité  sous  la 
forme  d'un  préjugé,  le  devoir  sous  l'apparence  dune  supersti- 
tion, pour  qu'elles  acceptent  et  le  devoir  et  la  vérité.  » 

Elle  n*est  plus  surtout  de  Tavis  du  trop  aimable  mo- 
raliste Joubert,  qui  avec  plus  de  galanterie  que  de  vrai 
respect  pour  la  femme  disait  :  «  Rien  de  trop  terrestre 
et  de  trop  matériel  ne  doit  occuper  les  jeunes  filles.  11 
ne  faut  entre  leurs  mains  que  des  matières  légères... 
Elles  ressemblent  à  l'imagination  et  ne  doivent  qu'ef- 
Qeurer  comme  elle  (1).  » 

Esprit  patriotique.  —  Madame  de  Rémusat  est  de 
ion  temps,  et  son  admiration  pour  le  siècle  de  Louis  XIV 
ne  lui  fait  pas  oublier  ce  qu'elle  doit  à  la  société  nou- 
velle, transformée  par  de  grandes  réformes  politiques. 

«  Nous  touchons  au  temps  où  tout  Français  sera  citoyen.  La 
destinée  d'une  femme  est  à  son  tour  comprise  dans  ces  deux 
termes  :  épouse  et  mère  d'un  citoyen.  »  —  «  11  y  a  bien  de  la  mo- 
rale, et  une  moraie  sévère  et  touchante,  dans  l'idée  qu'on  doit 
attacher  à  ce  nom  de  citoyen  Je  ne  sais  pas,  après  la  religion, 
de  mobile  plus  puissant  que  l'esprit  patriotique  pour  diriger  la 
jeunesse  vers  le  bien.  ■ 

Il  ne  s'agit  donc  plue  seulement  de  former  la  femme 
et  l'homme  pour  eux-mêmes,  pour  leur  destinée  indi- 
viduelle :  il  faut  les  élever  pour  la  morale  publique,  pour 
leur  rôle  dans  la  société.  Madame  de  Rémugat  n'est  péis 
de  ces  femmes  timides  et  effarouchées,  qui  ont  la  nos- 
talgie du  passé,  qwî  le  présent  effraye.  Libérale  et  cou- 


Ci)  Joubert.  Pensées,  lit   IX,  de  l'Edurafim,  TO, 
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rageuse,  elle  accepte  virilement  le  régime  nouveau; 
eile  en  proclame  les  bienfaits;  et,  si  elle  écrit  comme 
une  femme  du  dix-septième  siècle,  presque  avec  la 
perfection  de  madame  d-e  Sévigné,  son  modèle  préféré, 
elle  pense  du  moins  comme  une  fille  de  la  Révolution. 
Esprit  philosophique.  —  Ce  qui  n'est  pas  moins 
remarquable,  c'est  le  caractère  philosophique  de  ses 
réflexions.  Elle  croit  à  la  liberté  et  à  la  conscience. 
C'est  la  conscience  qu'elle  prétend  substituer  comme 
règl«  morale  «  aux  volontés  despotiques  et  superfi- 
cielles. »  Ce  n'est  plus  par  le  mot  impérieux  :  il  faut, 
c'est  par  le  mo't  obligatoire  :  vous  devez,  que  la  mère 
doit  conduire  et  gouverner  sa  fille 

«  Qu'en  toute  occasiou  ces  mots  :  ;e  doit,  reparaissent  dans  les 
discours  de  la  mère.  » 

C'est  dire  que  l'enfant  doit  être  traité  en  créature 
libre.  Le  but  et  en  même  temps  le  moyen  le  plu.s 
efficace  de  l'éducation  est  le  bon  emploi  de  la  liberté. 
Tout  en  surveillant  l'enfant,  il  faut  le  laisser  maître  de 
chercher  lui-même  et  de  prendre  en  mainte  occasion 
le  parti  qu'il  voudra.  Par  là  on  développera  sa  volonté, 
on  fortifiera  son  caractère;  et  c'est  un  point  essentiel 
selon  madame  de  Rémusat: 

«  Si  sous  Louis  XIV,  dit-elîe,  l'éducation  de  l'esprit  des  femmes 
fut  grave  et  parfois  solide,  celle  du  caractère  demeura  impar- 
faite. » 

Madame  Guizot  (1773-1827).  —  Madame  Guizot 
s'est  d'abord  fait  connaître  sous  son  nom  de  jeune  fille, 
Pauline  de  Mtalan.  Dans  les  dernières  années  du  dix- 
huitième  siècle,  elle  avait  écrit  plusieurs  romans  et 
collaboré  à  la  revue  de  Suard,  \e  Publiciste.  C'est  en 
1812  qu'elle  épousa  Guizot,  le  futur  rédacteur  de  la  loi 
de  i833,  qui  venait  de  fonder  les  Annales  de  Véduca- 
tion  (1).  A  partir  de  cette  époque,  toutes  ses  idées  et  tous 

(1)  Les  Anna.et  de  CEducation  parurent  de  Uli  à  1814    (Test 
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sei  écrits  se  tournèrenl  à  peu  prés  exclusivement  ver 
la  morale  et  Téducation.  Elle  publia  successivement  Zf.? 
Enfants  (1812),  Raoul  et  Victor  (1821),  et  enfin  son 
œuvre  maîtresse,  les  Lettres  de  famille  sur  l'éduca» 
tion  (1826). 

Les  Lettres  sur  réducation.  — Pour  donner  tout 
de  suite  une  idée  du  mérite  de  ce  livre  (1),  nous  cite- 
rons le  jugement  de  Sainte-Beuve  : 

«  L'ouvrage  de  madame  Guizot  restera  après  VÉmile,  mar- 
quant en  cette  voie  le  progrès  de  la  rai?on  saine,  modérée  et 
rectifiée  de. nos  temps,  sur  le  génie  hasardeux,  comme  en  poli- 
tique la  Démocratie  de  M.  de  Tocqueville  est  un  progrès  sur  le 
Contrat  social.  Essentiel  à  méditer,  comme  conseil,  dans  toute 
éducation  qui  voudra  préparer  des  hommes  solides  à  notre  pé- 
nible société  moderne,  ce  livre  renferme  encore,  en  manière 
d'exposUion,  les  plus  belles  pages  morales,  les  plus  sincères  et 
les  plus  convaincues,  qu'à  côté  de  quelques  pages  de  M.  Jouf- 
froy,  les  doctrines  du  rationalisme  spiritualiste  aient  inspirées 
à  la  philosophie  de  notre  époque.  » 

Optimisme  psychologique.  —  L'esprit  philoso- 
phique ne  fait  pas  défaut  aux  Lettres  sur  l'éducation. 
La  lettre  Xll  tout  entière  est  un  plaidoyer  en  faveur  de 
l'innocence  relative  de  l'enfant.  Ce  qui  est  mauvais  dang 
le  penchant  déréglé,  dit  i'autear,  ce  n'est  pas  le  pen- 
chant, c'est  le  dérèglement  . 

«  Les  penchants  de  l'être  sensible  sont  en  eux-mêmes  ce 
qu'ils  doivent  être.  On  a  dit  :  «  L'homme  ne  saurait  être  ver- 
tueux, s'il  De  dompte  ses  penchants  :  donc  ses  penchants  s.nt 
mauvais.  »  C'est  une  erreur.  L'arbre  non  plus  n  saurait  pro- 
duire de  bons  fruits,  si  eo  l'élaguant  on  n'arrêtait  le  cours  déré- 
glé de  la  sève.  La  sève  est-elle  pour  cela  mauvaise  à  l'arbre?» 

Il  résulte  de  ces  principes  que  la  discipline  ne  doit 
voir  rien  de  sévère  : 

vin  recueil  intéressant  à  consulter,  et  où  Guizot  publia,  entr« 
autres  travaux  pédagogiques,  ses  études  sur  les  idées  de  Ra- 
belais et  de  Montaigne,  réimprimées  plus  tard  dans  le  volume 
4es  Études  morales. 

(1)  Education  domestique  ou  Lettrei  de  famille  tur  f  éducation 
2  voL  Paris,  1S26 
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•  Aë  IrouTcr-Tous  pas  étrange,  s'écrie  madame  Guizot,  que 
pendant  des  siècles,  l'éducation  ait  été  en  quelque  sorte  un  sys- 
tème d'hostilité  contre  la  nature  humaine,  que  corriger  et  punir 
se  soient  trouvés  synonymes,  et  qu'on  n'ait  parlé  que  de  carac- 
tères à  rompre,  de  natures  à  dompter,  comme  s'il  se  fût  agi 
d'ôter  aiii  enfants  la  nature  que  Dieu  leur  a  faite  pour  leur  en 
donner  une  de  la  façon  des  instituteurs  ?  » 

Nature  de  T enfant.  —  Ce  qui  donne  un  grand  prix 
au  travail  de  madame  Guizot.  c'est  que,  à  part  les  con- 
sidérations générales  et  les  réflexions  philosophiques, 
on  y  rencontre  en  grand  nombre  les  expériences  circons- 
tanciées, les  observations  de  détail,  que  comporte  un 
traité  de  bonne  pédagogie-  Comme  la  psychologie  de 
l'enfant,  la  pédagogie  elle-même,  au  moins  dans  ses 
premiers  chapitres,  doit  être  méditée  et  écrite  auprèî? 
d'un  berceau.  Madame  Guizot  marque  avec  force  l'im- 
portance des  premières  années,  où  se  noue  la  destinée 
future  de  l'enfant  : 

«  Dans  ces  organes  imparfaits,  dans  cette  intelligence  lucom 
plète,  sont  renfermés,  depuis  le  premier  moment  de  son  exia- 
tence,  les  germes  de  ce  qui  doit  jamais  en  sortir  de  meilleur  ou 
de  plus  mauvai  :  l'homme  n'aura  pas,  dans  tout  le  cours  de  sa 
vie,  un  mouvement  qui  n'appartienne  à  cette  nature  dont  tous 
les  traits  sont  déjà  ébauchés  dans  l'eufant.  L'enfant  ne  recevra 
pas  une  impression  un  peu  vive,  un  peu  durable,  une  forme 
quelconque  dont  l'effet  ne  doive  influer  sur  la  vie  de  l'homme.  » 

En  même  temps  qu'elle  voit  dans  l'enfant  l'esquisse 
de  l'homme,  madame  Guizot  reconnaît,  avec  une  finesse 
remarquable  de  sens  psychologique,  ce  qui  distingue, 
ce  qui  caractérise  la  nature  irréfléchie,  inconsidérée  de 
l'enfant.  Quoi  de  plus  juste  que  cette  observation? 

«  Noua  nous  trompons  souvent  en  attribuant  aux  actions  des 
enfants,  parce  qu'elles  sont  analogues  aux  nôtres,  des  motif» 
semblables  i  ceux  qui  nous  guident  nous-mêmes.  » 

Quoi  de  mieux  observé  que  l'exemple  que  madame 
Guizot  cite  à  l'appui  \ 

«  Louise-  à^iïi  je  ne  sais   cu'îi    J-ansport,  laisse  là  ses  jeuT 
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vient  se  Jeter  à  mon  cou,  ne  peut  se  lasser  de  m'embrasser.  Il 
semble  que  toiil  mon  cœur  de  mère  ne  pourra  suffire  à  répondrei 
à  la  vivacité  de  ses  caresses  :  elle  me  quitte,  et  du  même  mou- 
vement folâtre  s'en  va  baiser  sa  poupée  ou  le  bras  de  fauteuil 
qu'elle  rencontre  sur  son  chemin.  » 

Rationalisme  philosophique.  —  Madame  Guizot 
pousse  le  rationalisme  plus  loin  que  madame  de 
Rémusat,  plus  loin  surtout  que  madame  Xecker  de 
Saussure.  Elle  est  philosophe  avant  d'être  chrétienne, 
fille  se  rapproche  davantage  de  Rousseau.  Elle  veut 
former  d'abord  chez  les  enfants  l'idée  universelle  de  Dieu, 
avant  de  les  initier  aux  dogmes  particuliers  des  reli- 
gions positives.  Elle  fonde  la  morale  sur  l'idée  du 
devoir,  qui  est  «  la  seule  base  d'une  éducation  com- 
plète. » 

«  Je  mettrai,  dit-elle,  chacune  des  actions  de  Tenfant  sous  la 
protection  d'une  idée  ou  d'un  sentiment  moral.  » 

Rappelant  la  distinction  faite  par  Dupont  de  Nemours 
sntre  les  commandements  paternels,  et  les  commande- 
ments militaii^es,  les  premiers  qui  s'adressent  à  la 
raison,  les  autres  qui  doivent  être  observés  sans  ré- 
plique et  avec  une  obéissance  passive,  elle  ne  cache 
pas  sa  préférence  pour  l'emploi  des  premiers,  parce 
qu'elle  veut  former  dans  la  femme  comme  dans  l'homme 
un  eçprit  de  raison  et  de  liberté.  Elle  proscrit  absolu- 
ment l'intérêt,  et  déclare  par  suite  que  «  les  récompenses 
lui  ont  toujours  paru  contraires  au  véritable  principe 
de  l'éducation.  » 

Disons  enfin,  sans  pouvoir  entrer  dans  le  détail,  que 
le  hvre  de  madame  Guizot  mérite  d'être  lu  avec 
soin  :  on  y  trouvera  un  grand  nombre  de  réflexions 
excellentes  sur  l'instruction,  qui  doit  être  plus  solide 
qu'étendue,  sur  les  romans,  sur  le  théâtre,  qu'elle  n'in- 
terdit pas;  sur  les  méthodes  faciles,  qu'elle  condamne; 
enfin  sur  presque  toutes  les  questions  pédagogiques  (1). 

(1)  Voyez  dans  l,i  Revue  pédagogique,  1883,  n»  6,  une  intére»- 
san'e  étude  de  M.  Bernard  Perei  sur  madame  Guizot. 
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Madame  Necker  de  Saussure  (1765-1841).  —  Il 
y  a  dans  l'histoire  de  l'éducation  des  moments  privi- 
légiés, des  époques  de  fécondité  particulièreme.nt  heu- 
reuse. C'est  ainsi  que  dans  l'espace  de  quelques  années 
se  sont  succédé  les  livres  de  madame  de  Rémusat,  de 
madame  Guizot,  et  le  plus  considérable  de  tous,  V Éduca- 
tion progressive  de  madame  Necker  de  Saussure  (1). 

Genevoise,  comme  Rousseau,  madame  Necker  de 
Saussure  a  doté  la  littérature  française  d'un  chef- 
d'œuvre  pédagogique,  qui  pour  la  hauteur  des  vues  et 
pour  la  noblesse  de  l'inspiration  peut  prendre  rang  à 
côté  de  V Emile.  Bien  qu'elle  soit  parfois  trop  raison- 
neuse et  trop  austère,  bien  qu'elle  manque  en  général  de 
bonne  humeur  et  qu'elle  n'envisage  la  vie  qu'à  travers 
un  voile  de  tristesse,  madame  Necker  est  un  guide 
incomparable  dans  les  choses  de  l'éducation  :  elle  y 
apporte  des  qualités  remarquables  de  perspicacité  et 
de  pénétration,  et  un  grand  esprit  de  gravité.  Elle 
prend  la  vie  au  sérieux  et  s'attache  à  former  les  plus 
nobles  quahtés  de  l'âme  humaine.  Profondément  reli- 
gieuse, elle  unit  «  à  la  soumission  de  la  foi  la  hardiesse 
philosophique.  »  Elle  est  en  quelque  sorte  un  Rousseau 
chrétien. 

Madame  Necker  de  Saussure  et  madame  de 
Staël.  —  Le  premier  ouvrage  de  madame  Necker, 
Notice  sur  le  caractère  et  les  écrits  de  madame  de  Staël, 
témoigne  déjà  de  ses  préoccupations  pédagogiques. 
L'auteur  de  V Éducation  progressive  y  étudie  avec  soin 
les  idées  de  son  héroïne  sur  l'éducation  et  sur  Tins- 
t  motion.  Elle  a  assurément  profité  de  quelques-unes 
d  es  fortes  réflexions  du  beau  h  vre  de  r^/Zema^ne,  no- 
tamment de  ce  jugement  sur  la  méthode  graduelle  et 
progressive  de  Rousseau  et  de  Pestalozzi  : 

«  Rousseau  exerce  les  enfants  par  degrés.  D  veut  qu'ils  fassent 
eux-mêmes  tout  ce  que  leurs  petites  forces  leur  permettent.  Il 

(1)  L'Education  progressive  ou  Etude  du  cours  de  la  nature  hu- 
,  3  voL  1836-1838 
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ne  hAte  point  leur  esprit  ;  il  ue  les  fait  pas  arriver  au  résultat, 
nans  passer  par  la  route...  Il  veut  qu'on  développe  les  facultéê 
ayant  d'apprendre  les  sciences.  »  » 

a  Ce  qui  lasse  les  enfants,  c'est  de  leur  faire  sauter  les  mtex 
médiaires,  de  les  faire  avancer,  sans  qu'ils  sachent  ce  qu'il? 
croient  avoir  appris.  Il  n'existe  pas  de  trace  de  ces  incoavéuienta 
chez  PeslUozzi  ;  avec  lui,  les  enfants  s'amusent  de  Leurs  études, 
parce  qu'ils  goûtent  dès  l'enfance  le  plaisir  des  hommes  faits  -. 
savoir  comprendre  et  terminer  ce  dont  ils  sont  chargés.  » 

iMadame  Necker  a  dû  encore  reconnaître  son  propre 
esprit,  son  goût  pour  une  éducation  sévère  et  laborieuse 
dans  ce  passage  oii  madame  de  Staël  se  prononçait  avec 
vigueur  contre  les  moyens  d'instruction  divertissants 
et  faciles  : 

•  L'éducation  faite  en  s'amusant  disperse  la  pensée  ;  la  peine 
en  tout  genre  est  un  des  grands  secours  de  la  nature  ;  l'esprit 
de  l'enfant  doit  s'accoutiuner  aux  efforts  de  l'étude,  comme  notre 
aoie  à  la  souffrance...  "Vous  eoseignerez  avec  des  tableaux,  avec 
des  cartes,  une  quantité  de  choses  à  votre  enfant,  mais  vous  ne 
iui  apprendrez  pas  à  apprendre.  » 

L'éducation  progressive  et  Rousseau.  —  Ma- 
dame Necker  doit  beaucoup  à  Rousseau  cela  est  incon- 
testable. Mais  il  s'en  faut  qu'elle  ait  toujours  d'accord 
avec  lui. 

Pour  Rousseau  l'homme  est  bc-j.  Pour  elle,  l'homme 
est  mauvais.  Le  premier  soin  de  l'instituteur  doit  être 
de  le  redresser,  de  le  relever  de  sa  déchéance  ;  le  but 
de  la  vie  n'est  pas  le  bonheur,  comme  le  soutient  une 
doctrine  immorale,  c'est  le  perfectionnement;  la  base 
de  l'éducation  doit  être  la  religion. 

Même  quand  elle  s'inspire  de  Rousseau,  madame 
Necker  ne  tarde  pas  à  se  séparer  de  lui.  Aiaei  on  peut 
croire  qu'elle  lui  a  emprunté  l'idée  fondamentale  de 
son  livre,  l'idée  d'un  développement  successif  des  fa- 
cultés, auquel  doit  correspondre  un  mouvement  paral- 
lèle des  méthodes  pédagogique.  Comme  l'auteur  de 
\  Emile,  elle  suit  l'éveil  des  sens  chez  les  nouveau -nés. 
Elle  considère  l'enfant  comme  un  être  à  part  «  qui  ne 
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ni  que  de  sensations  et  de  désirs.  »  Elle  voit  dans  l'en- 
fance une  période  distincte  de  la  vie,  un  Age  dont  l'é- 
ducation a  ses  règles  propres  Mais  les  ressemblances 
"^'arrêtent  là  :  car  madame  Necker  de  Saussure  s'em- 
presse d'ajouter  que,  dès  la  cinquième  année,  l'enfant 
est  en  possession  de  toutes  les  facultés  intellectuelles. 
Il  n'est  plus  seulement  un  être  sensible,  un  animal  ro- 
buste, comme  Emile  ;  il  est  un  être  complet,  âme  et 
eorps.  L'éducation,  par  suite,  doit  tenir  compte  de  sa 
double  nature  L'éducation  morale  ne  doit  pas  se  sépa- 
rer de  l'éducation  physique  et  ne  saurait  commencer 
trop  tôt. 

«  Grande  erreur  de  croire  que  la  nature  procède  dans  l'ordre 
systématique  imaginé  par  Rousseau.  Avec  elle,  on  ne  saisit  de 
commencement  nulle  part.  On  ne  la  surprend  point  à  créer,  et 
toujours  il  semble  Qu'elle  développe.  » 

De  même,  dans  l'éducation,  il  faut  savoir  faire  appel 
à  la  fois,  et  le  plus  tôt  qu'on  le  peut,  aux  divers  mobiles, 
instinctifs  ou  réfléchis,  égoïstes  ou  affectueux,  qui 
ébranlent  la  volonté. 

Parfois,  dans  la  pratique,  les  deux  penseurs  se  rap- 
prochent, et,  jusque  dans  ses  protestations  contre  son 
compatriote,  madame  de  Saussure  garde  quelque  chose 
de  l'esprit  de  Rousseau.  Ainsi,  elle  ne  veut  pas  de  l'é- 
ducation n'^gative,  qui  s'en  remet  à  la  nature  :  l'insti- 
tuteur ne  doit  pas  laisser  faircy  mais  faire  faire.  Mais, 
en  même  temps,  elle  demande  qu'on  fortifie  la  volonté, 
afin  que  l'éducation  trouve  en  elle  un  point  d'appui, 
qu'on  raffermisse  le  caractère,  qu'on  accorde  une  cer- 
taine indépendance  à  l'enfant,  «  qu'on  le  laisse  décider 
dans  les  cas  permis,  qu'on  évite  les  demi-ordres,  les 
demi-obligations,  les  sollicitations  tacites,  les  insinua- 
tions. »  N'est-ce  pas  retenir  de  la  théorie  de  Rousseau 
tout  ce  qui  est  juste  et  pratique,  à  savoir  la  nécessité 
d'associer  les  forces  propres  et  spontanées  de  l'élève  à 
l'œuvre  de  l'éducation  ?  Madame  de  Saussure  adopte 
un  juste  milieu  entre  l'éducation  active  aui  abuse   de  la 
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leçon  du  maître,  et  Téducation  passive  qui  abuse  de  la 
liberté  de  l'élève.  Elle  eût  volontiers  accepté  ce  précepte 
de  Frœbel  :  «  Que  les  instituteurs  ne  perdent  pas  de  vue 
cette  vérité  :  il  faut  que  toujours  et  à  la  fois  ils  donnent 
et  ils  prennent,  qu'ils  devancent  et  suivent,  qu'ils  agis- 
sent et  laissent  agir.  » 

Originalité  de  madame  Necker  de  Saussure.  — 
Quoiqu'elle  ait  beaucoup  médité  les  écrits  de  ses  de- 
vanciers, c'est  pourtant  à  son  expérience  personnelle 
et  à  ses  recherches  originales  que  madame  Necker  doit 
le  meilleur  de  sa  pensée.  Elle  avait  pratiqué  elle-même 
le  conseil  qu'elle  donne  aux  mères  d'observer  leurs 
enfants  et  de  tenir  un  journal  «  où  l'on  prendrait  acte  de 
chaque  progrès,  où  toutes  les  vicissitudes  de  la  santé 
physique  et  morale  seraient  marquées.  «C'est  un  riche 
fonds  pychologique,  en  même  temps  qu'une  perpétuelle 
aspiration  à  l'idéal,  qui  fait  la  force  et  la  beauté  de 
XÈducatÀon  progressive.  Avec  quelle  finesse  pénétrante 
madame  Necker  a  signalé  la  difficulté  et  aussi  ie^ charme 
de  l'étude  des  enfants  ! 

«  Il  serait  si  doux  de  fixer  l'image  fugitive  de  l'enfance,  d» 
prolonger  indéfiniment  le  bonheur  d'en  contempler  les  traita, 
et  d'être  sûr  de  retrouver  à  jamais  ces  êtres  chéris  qu'on  perd, 
hélas  !  toujours  comme  enfants,  lors  même  qu'on  a  le  bonheur 
de  les  conserver  encore  !  » 

a  II  faut  aimer  les  enfants  pour  les  comprendre,  et  oo  les  d«> 
vine  bien  moins  par  rintelligence  que  par  le  cœur.  ■ 

Grâce  à  ce  goût  prononcé  pour  l'étude  de  la  nature 
enfantine,  les  observations  psychologiques  les  plus 
justes  se  mêlent  sans  cesse  dans  V  Éducation  progressive 
aux  préceptes  d'éducation,  et  l'on  a  pu  dire  ajv-ec  raison 
que  «  ce  livre  était  presque  un  journal  d'éducation  do- 
mestique qui  prend  les  proportions  d'une  théorie.  » 

Division  de  TÉducation  progressive.  —  VÉdu" 
cation  progressive  parut  en  trois  volumes,  en  1836  et 
1838.  Les  trois  premiers  livres  traitent  de  l'histoire 
de   l'âme  dans   la  première  enfance:    le   quatrièmf 


LA   PÉDAGOGIE    FÉMININE  ^  4^1 

examine  les  principes  généraux  de  l'enseignemen! 
in  dépendamment  de  l'âge  de  l'élève  ;  le  cinquième  étud  i  c 
Venfant  de  cinq  à  sept  ans  ;  le  sixième  nous  con  ui! 
jusqu'à  ladixième  année;  le  septième  établit  «les  traita 
distinctifs  du  caractère  et  du  développement  intellectuel 
déjeunes  garçons,  durant  les  années  qui  précèdent  im- 
médiatement l'adolescence.  »  Enfin  les  quatre  derniers 
livres  forment  un  tout  complet  et  traitent  de  l'éducation 
des  femmes,  durant  tout  le  cours  de  la  vie. 

Développement  des  facultés.  —  Il  ne  saurait 
être  question  d'analyser  ici  un  ouvrage  aussi  riche  en 
idées  que  l'est  l'ouvrage  de  madame  Necker.  Bornons- 
nous  à  indiquer  quelques  points  essentiels  de  sa  péda- 
gogie :  c'est  d'abord  la  préoccupation  de  former  la 
volonté,  faculté  trop  négligée  par  les  pédagogues  et 
qui  est  cependant  la  qualité  maîtresse  de  la  vie.  Ma- 
dame Necker  traite  ce  sujet  avec  autorité,  dans  un 
chapitre  auquel  elle  donne  pour  épigraphe  ces  mots 
profonds  : 

»  L'obéissance  à  la  loi  soumet  la  volonté  sans  l'affaiblir,  tandis 
que  l'obéissance  à  riiomme  la  blesse  ou  l'énervé.  » 

C'est  surtout  le  soin  de  mettre  l'éducation  intérieure 
de  l'âme  au-dessus  de  l'instruction  superficielle  et 
formelle  ; 

«  Instruire  un  enfant,  c'est  le  constioire  en  dedans;  c'est  )• 

faire  devenir  un  homme.  »» 

Culture  de  Pimagination.  —  Quelque  importance 
qu'elle  attache  aux  facultés  actives,  madame  Necker 
ne  néglige  pas  les  facultés  contemplatives.  L'imagina- 
tion est,  avec  la  volonté,  la  faculté  de  l'âme  qui  a  le 
plus  souvent  fixé  son  regard  : 

«  Elle  a  fait  voir,  dit  un  écrivain  distingué,  que  cette  puis- 

^nee  irrésistible,   quand  on   croit  l'avoir  domptée,  prend  les 

formes  les   plus   diverses,  qu'elle  se  fait   petite  et  anime   d'un 

feu   secret  les  plus  mir^érabies  passicis.  Si  vous  lui  refusez  l'ail 

I  2i 
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et  la  liberté,  elle  se  dérobe  dans  les  prnfoodeursde  TégoIscM 
et  so  18  des  traita  vulgaires  elle  devient  l'avarice,  la  pusillani- 
mité, la  vanité... 

«  Aussi  il  tant  voir  avec  quel  doux  empressement  madame  Nec- 
ker  épie  ses  premiers  mouvemeots  dans  l'àme  de  l'enfant;  avec 
quels  soins  iotelligents  elle  cherche  à  en  faire,  dès  l'entrée  dans 
la  vie,  la  compague  de  la  vérité  ;  comme  elle  J-eotoure  de  tout 
ce  qui  peut  la  nxer  dans  le  cercle  du  bien:  les  études  qui 
agrandssent  notre  horizou  intellectuel,  le  spectacle  de  la  na- 
ture dans  son  merveilleux  détail,  les  émotions  des  arts,  rien  ne 
lui  parait  ni  superflu  ni  dangereux  pour  diriger  l'imagination 
dans  la  bonne  voie.  Elle  craint  de  la  voir  s'échapper,  faute  de 
plaisirs  assez  Tifs,  vers  d'autres  routes  (1).  » 

En  d'autres  termes,  il  ne  s'agit  pas  de  réprimer  l'ima- 
gination,  encure  moins  de  la  détruire  :  il  s'agit  seule- 
ment de  la  guider  doucement,  de  l'associer  avec  la 
raison  et  U  vertu  :  il  s'agit  de  l'éveiller  au  goût  du 
beau  et  à  l'admiration  de  la  nature  : 

«  Montrez-lui  un  beau  coucher  de  eoleil,  que  rien  dé  ce  qui 
peut  l'enchanter  ne  passe  inaperçu.  » 

Éducation  des  femmes.  —  Dans  ses  études 
spéciales  sur  l'éducation  des  femmes,  madame  Necker, 
qui  dans  les  autres  parties  de  son  œuvre  abuse  parfois 
des  déclarations  vagues  de  principes,  sans  entrer  assez 
dans  le  détail  des  procédés  prali(jues,  a  eu  le  double 
mérite  d'assigner  à  la  destinée  des  femmes  un  idéal 
élevé  et  de  déterminer  avec  précision  les  moyens  de 
l'atteindre.  Elle  se  plaint  qu'on  s'en  tienne  trop  souvent 
au  proarramme  de  Rousseau  :  celui  d'une  éducation 
exclusivement  relative  aux  devoirs  conjugaux  de  la 
femme.  Elle  demande  qu'on  marie  les  jeunes  filles  plus 
tard,  afin  qu'elles  aient  le  temps  de  devenir  des  «  esprits 
éclairés  et  dea  créatures  intelligentes;  *•  afin  qu'elles 
uuissent  acquérir,  non  pas  «  un  assortiment  de  toute» 
petites  connaissances,  »  mais  une  instruction  solide  qui 
les  prépare  aux  def^oirs  de  la  société  et  de  la  maternité, 

(l)  Préface  de  la  8*  édition  de  VEdu^atiom  progreuive.  Paria 
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qui  fasse  d'elles  les  premières  instilutrices  de  leurs 
enfants,  qui  enfin  les  achemine  vers  cette  perfection 
personnelle  dont  elles  n'achèveront  de  se  rapprocher 
que  par  les  eiïorts  de  toute  leur  vie  (1). 

Madame  Pape-Carpantier  (1815-4878).  —  Avec 
Hiddame  Pape-Carpantier,  nous  sortons  de  la  région  des 
tliéories  pour  entrer  dans  le  domaine  des  faits  ;  nous 
avons  affaire  à  une  institutrice  pratique.  Dès  1846,  après 
plusieurs  essais  scolaires  à  la  Flèche,  sa  ville  natale,  et 
au  Mans,  elle  publia  des  Conseils  sur  la  direction  des 
salles  d'asile.  En  1847,  elle  fonda  à  Paris  une  École 
maternelle  normale,  qui  l'année  suivante,  sous  le  mi- 
nistère de  M.  Carnot,  devint  un  établissement  public, 
et  qui  en  1852,  sous  le  ministère  de  M,  Fortoul,  prit  le 
titre  définitif  de  Cours  pratique  des  salles  d'asile.  C'est  là 
que  pendant  vingt-sept  ans  madame  Pape-Carpantier  a 
appliqué  ses  méthodes,  et  qu'elle  a  formé  un  grand 
nombre  d'élèves,  plus  de  quinze  cents,  qui  ont  répandu 
en  France  et  à  l'étranger  son  enseignement  et  ses  idées. 
En  1874,  je  ne  sais  quelles  intrigues  l'arrachèrent  à  la 
direction  de  son  école  normale  ;  mais  sa  disgrâce  ne  fut 
pas  de  longue  durée.  On  la  nomma  peu  après  inspec- 
trice générale  des  salles  d'asile. 

Caractère  général  de  ses  œuvres.  —  Madame 
Pape-Carpantier  peut  être  considérée  comme  une  élève 
de  Pestalozzi  et  de  Frœbel.  C'est  de  l'éducation  élémen- 
taire qu'elle  s'est  surtout  occupée,  et  elle  a  apporté  dans 
ses  travaux  un  grand  esprit  de  simplicité.  Il  ne  faut  pas 
lui  demander  des  généralités  ambitieuses,  ni  des  vues 
de  métaphysique  abstraite  :  mais  elle  excelle  dans  les 
conseils  pratiques,  et  elle  parle  à  merveille  le  langage 
des  entants. 

Principaux  ouvrages  de  madame  Pape-Car- 
pantier. —  Dans  l'œuvre  considérable  de  madame 

(r  II  faut  rattacher  à  l'école  pédagogique  d<î  toadame  Necker 
de  Saussure  un  de  ses  compotriotes,  le  célèbre  Vinet  (1799-18-47)^ 
qui  dans  sou  beau  livre  VEdunlinn,  la  famille  et  la  SDciété 
CParis^  1855\  a  traité  avec  forc"  Quelques  questions  d'éducatioû- 
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Pape-Garpantier  nous  recommanderons  surtout  les  ou- 
vrages suivants  : 

1°  Conseils  sur  la  direction  des  salles  d'asile  (1845).  — 
Dans  sa  préface  l'auteur  s'excuse  d'aborder  «  un  sujet 
de  cette  gravité.  »  Mais  elle  fait  remarquer  «  qu'on  n'a 
encore  rien  enseigné  au  maître  sur  l'éducation  de  l'en- 
fant pauvre,  »  et  elle  demande  à  parler  au  nom  de  son 
expérience  personnelle.  Cet  ouvrage, souvent  réimprimé, 
est  devenu  ['Enseignement  'pratique  dans  les  salles 
d'asile  {{). 

2**  Histoires  et  leçons  de  choses  (1858).  —  C'est  un  re- 
cueil de  petites  histoires,  «  simples  comme  1  enfance,  » 
qui  ont  été  essayées  devant  les  enfants  avant  d'être 
écrites,  et  où  madame  Pape-Carpantier  s'eflorce  de  leur 
enseigner  de  bonnes  choses  ;  «  j'entends,  dit-elle,  des 
choses  réellement,  sérieusement  bonnes.  » 

3°  Conférences  pédagogiques  faites  à  la  Sor- 
bonne  (1867).  — A  l'occasion  de  l'Exposition  universelle 
Je  1867,  M.  Duruy  avait  réuni  à  Paris  un  certain  nombre 
d'instituteurs  et  d'institutrices,  auxquels  furent  faites 
des  conférences  pédagogiques.  Madame  Pape-Garpantier 
«e  chargea  surtout  de  leur  expliquer  comment  la  mé- 
thode des  salles  d'asile  pouvait  être  introduite  à  l'école 
primaire. 

A"  Lectures  et  travail  pour  les  enfants  et  les  mères{iS13). 
—  Ici  madame  Pape-Garpantier  se  préoccupe  surtout  de 
populariser  les  procédés  de  la  méthode  Frœbel;  elle 
propose  des  pratiques  ingénieuses,  auxquelles  on  peut 
appliquer  les  enfants  pour  exercer  l'adresse  de  leurs 
doigts,  pour  leur  inspirer  le  goût  de  l'ordre  et  de  la 
symétrie. 

5*  Cours  complet  d^ éducation  (1874).  —  Ce  livre, 
qui  eût  été  l'exposé  général  des  principes  pédagogi- 
ques de  l'auteur,  est  resté  incomplet.  Trois  volumes  seu- 
lement en  ont  paru.  Quelques  citations  en  feront  con- 
naître l'esprit. 

(1)  >'oyez  la  sixième  édition.  Paris,  Hachette,  1871. 
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«  Coopérer  à  l'œovre  de  la   nature,   l'étendre,   la  rectifie? 

«(uand  elle  dévie,  telle  est  la  tâche  de  l'éducateur.  A  tous  lei 
degrés  de  l'éducation,  il  faut  respecter  la  nature. 

«  L'enfant  devrait  vivre  au  sein  d'impressions  fraîches  et 
douces,  les  objets  qui  l'entourent  à  l'école  devraient  être  gra- 
cieux et  riants. 

«  Socratea  dit  admirablement;  «  Le  devoir  de  l'éducation  es 
de  faire  naître  l'idée  plutôt  que  de  la  communiquer.  >• 


6"  Notice  sur  r éducation  des  sens  et  quelques 
instruments  pédagogiques  (1878).  —  Madame  Pape- 
Carpantier  est  très  préoccupée  de  l'éducation  des  sens, 
parce  que,  dit-elle,  «  tout  enfant  qui  vient  au  monde  est 
un  travailleur  en  espérance,  un  futur  apprenti  d'une 
profession  encore  inconnue.  »  Il  faut  donc  perfectionner 
de  bonne  heure  les  outils  naturels  dont  il  aura  besoin 
jtour  remplir  sa  tâche.  L'éducation  des  sens  prendra  sa 
place  un  jour  ou  l'autre  dans  les  programmes  officiels, 
et,  pour  cette  éducation  sensible,  des  instruments  sont 
nécessaires  comme  les  livres  le  sont  pour  la  culture  de 
l'esprit. 

Leçons  de  choses  —  «  La  leçon  de  choses  est  la 
terre  nouvelle  sur  laquelle  madame  Pape-Carpantier  a 
planté  son  drapeau,  »  Elle  a  écrit  elle-même  nombre 
d'ouvrages  qui  contiennent  des  modèles  de  leçons 
de  choses  ;  elle  en  a  établi  la  théorie,  notamment 
dans  ses  conférences  de  4867.  Il  est  même  permis  de 
penser  qu'elle  en  a  abusé  :  la  leçon  de  choses  de- 
vient avec  elle  un  procédé  universel,  qu'elle  apphque  à 
tous  les  sujets,  à  la  chimie,  à  la  physique,  à  la  gram- 
maire, à  la  géographie  et  à  la  morale. 

Quoi  qu'il  en  soit,  voici  d'après  elle  la  marche  a 
suivre:  il  faut  se  conformer  ^  Tordre  dans  lequel  se 
succèdent  les  perceptions  de  1  intelligence.  L'enfant  est 
d'abord  frappé  par  la  c  uieur.  Puis  il  distinguera  la 
forme  de  l'objet,  il  voudra  en  connaître  l'usage,  la 
matière  et  la  provenance.  C'est  d'après  ce  développe- 
ment naturel  de  la  curiosité  enfantine  que  doit  procéder 
la  leçon  d^  choses 

24. 
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Elle  peut  d'ailleurs  être  donnée  à  propos  de  tont. 
Madame  Pape-Carpantier  admet  ce  qu'elle  appelle»  les 
leçons  occasionnelles.  »  Mais  elle  pense  aussi  que  les 
leçons  de  choses  peuvent  être  faites  d'après  un  plan, 
m   programme  arrêté. 

Madame  Pape-Carpantier  mérite  donc  d'être  écoutée 
comme  une  conseillère  expérimentée,  en  tout  ce  qui 
*ouche  l'instruction  du  premier  âge.  iMais  ce  qu'il  faut 
admirer  chez  elle,  plus  encore  que  l'art  professionnel 
et  la  science  pédagogique,  c'est  un  sentiment  élevé  de 
la  tâch^  des  éducateurs,  c'est  une  haute  inspiration  de 
dévoûment  et  d'amour  pour  l'enfance. 

«  Bien  élever  des  enfants,  disait-elle,  ne  doit  être  pour  uo 
inslUuteur  que  la  seconde  partie  de  son  entreprise  :  la  pre- 
mière, la  plus  difâcile,  c'est  de  se  perfectionner  lui-môme.  » 

«  Nous  ne  valons  qu'autant  que  nous  aimons.  » 

Autres  pédagogues  féminins.  —  Si  l'éduca- 
tion des  femmes  a  pris  de  notre  temps  un  développe- 
ment considérable,  elle  le  doit  donc  en  grande  partie 
aux  femmes  elles-mêmes,  qui  ont  montré  ce  qu'elles 
valaient,  ce  qu'elles  pouvaient,  soit  comme  institutrices, 
soit  comme  pédagogues.  Et  encore  l'histoire  dont  nous 
venons  d'esquisser  les  principaux  traits  reste  fort  in- 
complète. A  côté  des  femmes  célèbres  dont  nous  avons 
étudié  les  œuvres,  il  faudrait  encore  inscrire  mademoi- 
selle Sauvan,  qui  en  1811  créa,  à  Ghailîot,  une  maison 
'éducation,  qu'elle  nequitta  que  vers  1830.  pour  prendre. 
(a  direction  intellectuelle  et  morale  des  écoles  d«  filles 
de  Paris  (1);  madame  deMaisonneuve,  auleurd'un  Essai 
sn?^  r instruction  des  femmes  (2),  où  elle  a  résumé  les 
îisultats  d'une  longue  expérience,  acquise  dans  la  di- 
rection d'un  pensionnat  privé,  etc.,  etc. 
Mais   es  hommes  aussi  ont  contribué  par  leurs  réclft- 

(1)  Voyez   louvrage  intitulé   Mademoiselle  Sauvan,  première 
inspectrice  des  écoles  de  Paris,  sa  vie,  son  œuvre,  par  E.   Gossot. 
Paris,  Hachette,  2«>  édit.  1880. 
(2)  £«r«  sur  l'instruction  des  femmes,  3e  édition.  Tours,  1841. 
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mations  théoriques,  ou  par  leurs  efforts  pratiques,  au 
progrès  de  l'éducation  des  femmes.  11  y  aurait  intérêt  par 
exemple  à  étudier  les  cours  d'enseignement  secondaire 
de  M.  Lourmand(1834),  les  cours  d'éducatioïimafernf.  Ile 
de  iM.  Lévi  Alvarez  (1820).  Pour  M.  Lévi,  dit  M.  Gréard, 
la  base  des  études  était  la  langue  maternelle  et  l'histoire. 
Il  résumait  lui-même  ses  procédés  dans  cette  formule 
déducation  progressive:  «  Faits,  comp  raison  des 
faits,  conséquence  morale  ou  philosophie  des  faits  : 
c'est-à-dire  voir,  comparer,  juger:  c'est  la  marche 
même  de  la  nature.  »  Citons  aussi  l'ouvrage  de 
M.  Aimé  Martin,  l Éducation  des  mères  de  famille  (1) 
qui  jouit  pendant  quelques  années  d'une  vogue  extra- 
ordinaire qu'il  serait  assez  difficile  de  justifier. 

Dupanloup  et  l'éducation  des  femmes.  —  Un 
évêque  du  dix-neuvième  siècle,  Dupanloup,  a  prétendu 
rivaliser  avec  Fénelon  dans  la  délicate  question  *de 
l'éducation  des  femmes-  Divers  ouvrages,  \a  Femme 
studieuse  (1869),  la  Femme  chrétienne  et  française, 
et  surtout  son  œuvre  de  pirîdilection,  les  Lettres  sur 
l'éducation  des  filles,  publiées  après  sa  mort  en  1879, 
témoignent  de  l'intérêt  qu'il  portait  à  ces  questions.  Ces 
lettres  sont  pour  la  plupart  des  lettres  réelles  qui  ont 
été  adressées  à  des  femmes  de  ce  temps.  Malgré  la 
variété  et  la  liberté  de  la  forme  épir>tolaire,  l'ouvrage  se 
divise  en  trois  parties  :  l''  les  principes  de  l'éducation; 
2Téducation  des  jeunes  filles;  3*^  l'étude  libre  et  per- 
sonnelle dans  le  monde.  11  faut  savoir  gré  à  Dupanloup 
d'appeler  la  femme  à  une  véritable  culture  intellectuelle, 
et  de  ne  pas  consentir  à  ce  que  ses  facultés  restent 
«  étouffées  et  inutiles!  »  Grâce  aux  révélations  du  confes- 
sionnal et  à  la  direction  spirituelle  d'un  grand  nombre 
de  femmes,  DupanloLp  savait  à  merveille  quel  vide  une 
éducation  incomplète  de  l'esprit  et  du  cœur  laisse  dans 
l'âme.  Il  veut  bienrecon.iaître  que  la  piété  ne  suffit  pas, 

(1)  La  première  édition  dat«  de  1834.  la  neuvième aélé  publiée 
%n  1873. 
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et  avec  une  certaine  largeur  d'esprit,  qui  lui  a  valu  le» 
injures  de  la  presse  ultramontaine,  il  recommande  aux 
femmes  les  études  sérieuses.  Ses  conseils  ne  s'adressent 
d'ailleurs  qu'aux  femmes  des  classes  moyennes  à  cellei 
qui,  dil-il,  habitent  dans  les  maisons  de  Paris  le  troi- 
sième étage.  Son  livre  est  plutôt  une  réminence  du 
dix-septième  siècle,  de  ses  mœurs  et  de  ses  habitudes 
d'esprit,  qu'une  œuvre  vivante  et  contemporaine,  ap- 
propriée aux  besoins  de  la  société  moderne. 


LEÇON  XXI 


àJi  PRATIQUE  ET  LA  THEORIE  DE  L'EDUCATION 
AU  D1X-AEUVIÈMË  SIECLE 

La  pédagogie  du  dix-neuvième  siècle.  —  Vœux  de»  conseils  gé- 
néraux de  ISOi.  —  Fourcroy  et  la  loi  de  1802.  —  Fondation  de 
l'Université  (1S06).  —  Organisation   de  l'Université  impériale. 

—  Préoccupations  dynastiques.  —  L'enseignement  primaire  né- 
gligé. —  Origines  de  l'enseignement  mutuel.  ~  Bell  et  Lan- 
caster.  —  Succès  de  l'enseignement  mutuel  en  France.  — 
Avantages  moraux.  —  Avaatai^es  économiques.  —  Organisa- 
tion des  écoles  mutuelles.  —  Vices  de  ce  système.  —  État  de 
l'instruction  primaire.  —  Guizot  et  la  loi  de  1833.  —  Écoles 
primaires  supérieures.  —  Circulaire  de  Guizot.  —  Progrès  d« 
l'enseignement  populaire.  —  Programmes  de  l'instruction  pri- 
maire. —  Les  théoriciens  de  l'éducation.  —  Jacotot  (mo* 
1840).  —  Les  paradoxes  de  Jacotot  —  Tout  est  dans  tout.  -^ 
Les  saint-simoniens  et  les  phalanstériens.  —  Fourier  (1772-1837)| 

—  Auguste  Comte  (1798-1851)  et  l'école  positiviste.  —  DupaU' 
loup  (1802-1878).  —  Analyse  du  traité  de  r^'duca^îon.  —  Erreun 
et  préjugés.  —  L'école  spiritualiste,  ies  universitaire8. 


La  pédagogie  du  dix-neuvièm©  siècle.  —  Un 
effort  de  plus  en  plus  marqué  pour  organiser  l'éduca- 
tion d'après  les  données  de  la  psychologie  et  sur  des 
bases  scienlifiques,  pour  coordonner  d'après  un  plan 
rationnel  les  méthodes  pédagogiques  ;  une  tendance 
manifeste  à  reprendre  des  mains  de  l'Église,  pour  le 
restituer  à  l'État  et  à  la  société  laïque,  le  gouvernement 
de  l'éducation  ;  une  plus  large  part  faite  à  la  famille 
dans  la  direction  des  enfants;  une  foi  de  plus  en  plus 
vive  dans  l'eflicacité  de  l'instruction,  et  une  préoccupa- 
tion toujours  croissante  de  faire  participer  à  ses  bien- 
faits tous  les  membres  de  l'humanité  :  tulls  sont  quelque»* 
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uns  des  caractères  de  la  pédagogie  d»  dix-neuvièhi-L 
siècle.  L'éducation  va  devenir  de  plus  en  plus  un  pro» 
blême  social  :  elle  sera  l'affaire  de  tout  le  monde.  Il  ne 
sera  plus  seulement  question  de  régler  les  études  de 
luxe  à  Tubage  de  quelques  privilégiés  -de  la  nais- 
sance et  de  la  fortune  :  il  faudra  p  élire  la  science  à  la 
portée  de  tous,  et  par  la  simplification  des  méthodes, 
par  j^  ynigarisalion  des  connaissances,  se  contormer  à 
l'esprit. démocratique  de  la  société  nouvelle. 

Nous  n'avons  pas  la  prétention  de  suivre  ici,  dans  tous 
ses  détails  et  dans  la  diversité  de  ses  courants,  -ce 
mouTement  pédagogique  d'un  siècle  qui  n  a  pas  encore 
dit  son  dernier  mot  :  nous  devons  nous  borner  à  signaler 
les  points  essf^ntiels.  * 

Vœux  des  conseils  généraux  de  1801.  —  Mal- 
gré les  efforts  de  ia  ROvolulion,  l'instruction  publique 
en  France,  aux  premiers  jours  du  dix-neuvième  siècle, 
était  loin  d'être  florissante.  Il  y  avait  urgence  d'ac- 
complir des  réformes.  Les  conseils  généraux  furent 
appelés  en  1801  à  donner  leur  avis  sur  l'organisation 
des  études.  Ce  qui  frappe  dans  les  cahiers  des  conseils 
généraux  de  1801,  c'est  que  les  assemblées  départemen- 
tales s'acconient  à  réclamer  déjà  l'étahlissement  d'une 
Université  nationale.  Les  conseils  généraux  se  plaignent 
que  les  professeurs,  n'étant  plus  unis  par  des  liens  de 
solidarité,  comme  l'étaient  les  membres  des  corps  reli- 
gieux enseignants  de  l'ancien  régime,  marchent  à 
l'aventure  sans  unité,  sans  direction  concertée.  îls  sol- 
licitent donc  une  organisation  uniforme  de  renseigne- 
ment. Ils  conçoivent  même  l'idée  d'une  instruction 
officielle  exclusivement  donnée  par  l'Etat. 

Fourcroy  et  la  loi  de  1802.  —  Il  n'y  a  pas  lieu  dt 
s'arrêter  longtemps  sur  le  projet  de  Fourcroy  devenu 
lé.  loi  de  1802,  bien  que  ce  projet  ait  6té,  dit-on,  remanié 

(1)  Konrcroy  (1755-1809),  célèbre  chimiste,  était  directeur  gé- 
néral de  l'instruction  publique  en  ISOl.  11  prépara,  les  année» 
•uivanies,  les  'lécrels  re.atil's  ài'établissemei\1  de  rUDivewité, 
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Tlu^t-trois  fois  avant  d'être  soumis  au  Corps  légidfeli 
et  au  Tribunal.  ^ 

Frurcroy  n'accordait  pas  assez  aux  droits  ae  l'Etat 
Il  ne  va  pas  sans  doute  jusqu'à  prétendre  avec 
Adam  Smith  que  l'éducation  doit  ê*?e  entièremenf 
abandonnée  aux  entreprises  particulières  ;  mais  il  estime^ 
qu'il  faut  laisser  aux  communes  le  soin  d'organiser  les 
écoles  primaires.  Ce  qui,  d'après  lui,  en  a  empêché  le 
succès,  c'est  la  trop  grande  uniformité  qu'on  a  voulu 
leur  imposer.  Il  demande  que  les  instituteurs  soient 
choisis  parles  maires,  par  les  conseillers  municipaux, 
qui  seuls  connaissent  les  intérêts  locaux.  L'école  pri- 
maire est  le  besoin  de  tous  :  qu'elle  soit  l'affaire  de 
tous.  Fourcroy  se  trompait  :  l'instruction  primaire 
n'est  devenue  une  réalité  dans  notre  pays  que  le  jour 
où  l'État  y  a  mis  vigoureusement  la  main. 

Sur  certains  points,  la  loi  de  1802  préparau  pour- 
tant la  création  prochaine  de  Napoléon  :  par  exemple 
en  donnant  au  Premier  Consul  la  nomination  des  pro- 
fesseurs des  collèges,  et  en  plaçant  les  écoles  primaires 
sous  la  surveillance  des  préfets. 

Fondation  de  l'Université  (1806).  —  La  loi  du 
ii  mai  1806,  complétée  par  les  décrets  du  17  mars  1808 
et  de  1811,  instituait  l'Université,  c'est-à-dire,  une  cor- 
poration enseignante,  unique  et  ent:-rement  dépen- 
dante de  rÉtat  : 

«  11  sera  formé  un  corps  cnarge  excluai^-îraent  de  l'euseï 
^Dément  et  de  l'éducation  publique  dans  toute  l'ét^^ndue  a* 
l'Empire.  » 

L'instruction  devenait  ainsi  une  fonction  de  l'État,  au 
même  titre  que  la  justice  ou  l'organisatioa  des  armées. 

En  même  temps  qu'elle  perdait  toute  autonomie,  tout?^ 
indépendance,  l'Université  acquérait  le  redoutable  pri« 
irilège  d'être  seule  chargée  de  l'instruction  nationale^ 

•  ftuJ  ne  peut  ouvrir  d'école  ni  enseigner  publiquement,  atrr 
eue  membre  de  l'Université  in.peiiale  et  gradué  par  t'una  de 
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facultés.  »—  «Aucune  Acole  ne  peut  être  formée  en   fichors 
do  l'Université,  et  sang  l'autorisation  de  son  chef,  » 

On  sait  quelles  protestations  souleva,  même  à  lori 
gine,  l'établissement  du  monopole  universitaire.  «>  C« 
n'était  pas  tout  d'enchaîner  les  pères,  il  fallait  encore 
disposer  des  enfants.  On  a  vu  des  mères  accourir  des 
extrémités  de  l'Empire  et  venir  réclamer,  en  fondant 
en  larmes,  les  fils  que  le  gouvernement  leur  avait  en- 
levés. »  Ainsi  parlait  Chateaubriand,  avant  de  prodi- 
guer ses  adulations  au  restaurateur  des  autels,  et  il 
ajoutait,  avec  une  violence  d'idées  qui  se  fait  tort  à 
elle-même  :  «  Les  enfants  étaient  placés  dans  des  écoles 
où  on  leur  apprenait,  au  son  du  tambour,  l'irréligion, 
la  débauche  et  le  mépris  des  vertus  domestiques!  » 
Joseph  de  Maistre  était  plus  équitable  :  «  Fontanes  (1), 
disait-il,  a  de  grandes  vues  et  d'excellentes  intentions. 
Le  plan  de  son  Université  est  beau  et  varié.  C'est  un 
beau  corps  :  l'âme  y  viendra  quand  elle  pourra.  On 
peut  un  célibat,  on  veut  une  subordination,  un  dévoû- 
ment  de  toute  la  vie  sans  motif  religieux  :  l'obtien- 
dra-t-on  (2)  ?  » 

Org-anisation  de  iUiiiTersité  impériale.  — 
^.'Université  impériale  comprenait,  comme  l'Univer- 
sité actuelle,  des  collèges,  des  lycées,  des  facultés.  Les 
collèges  donnaient  l'instruction  secondaire  comme  les 
lycées,  mais  la  donnaient  moins  complète.  Il  y  avait 
nne  faculté  des  lettres  et  une  faculté  des  sciences  par 
r.haque  chef-lieu  d'académie.  Mais  ces  facultés  étaient 
bien  pauvrement  constituées,  avec  leur  dotation  de 
cinq  à  dix  mille  francs  au  plus,  avec  leurs  rares  pro- 
fesseurs. Les  professeurs  du  lycée  voisin  (professeurs 
de  rhétorique  et  de  mathématiques)  en  faisaient  partie, 
et  chaque  faculté  comptait  è  peine  deux  ou  trois  autres 
ôhaires.  ^ 

Lo  laûn  et  les  mathématiques,  tel  était  le  fond  de 

(4)  Fontanefi  (1757-1821%  premier  grand  maître  de  rUnivi»r»itè- 
(V\  Mémoire    politigueb  de  Josenh  de  Mai=tre.  PHiis,  1851»,  p-  *0' 
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f  enseigne  ment  des  lycées.  La  Révolution  n'était  point 
venue  eu  Vain,  puisqu'on  réalisait  ce  qu'elle  avait  éner- 
giquemenl  réclamé  ;  les  sciences  et  les  laniçues  clas- 
siques étaient  mises  sur  un  pied  d'égalité. 

Préocoupatîons  dynastiques.  —  Ce  qui  préoccu- 
pait le  fondateur  de  l'Université  impériale,  c'étaient 
moins  les  plans  d'étude  que  les  principes  généraux  dont 
:  l  fallait  nourrir  les  jeunes  générations.  Sous  ce  rapport, 
la  pensée  de  l'Empereur  n'est  point  obscure  ;  il  ne  la 
dissimule  point.  Dieu  et  l'Empereur,  voilà  les  deux 
mots  qu'il  faut  graver  au  fond  des  âmes". 

«  Toutes  les  écoles  de  l'Université  impériale  prendront  pour 
base  de  leur  enseignement  :  1°  les  préceptes  de  la  religion  ca- 
tholique; 2°  la  fidélité  à  l'Empereur,  à  la  monarchie  impériale, 
dépositaire  du  bonhear  des  peuples,  et  à  la  dynastie  napo- 
iéonienne>  conservatrice  de  l'unité  de  la  France  et  de  toutes  le 
.dées  proclamées  par  la  constitution.  » 

Napoléon,  comme  le  dit  Guizot,  s'efîorçait  de  «  con- 
vertir en  un  instrument  de  despotisme  une  institution 
qui  tendait  à  n'être  qu'un  foyer  de  lumières.  » 

L'enseignement  primaire  négligé.  —  L'instruc- 
ion  primaire  n'entra  jamais  dans  les  préoccupations  de 
napoléon  I*'.  Le  décret  de  1805  se  contentait  de  pro- 
^nettre  des  mesures  destinées  à  assurer  le  recrutement 
des  instituteurs,  notamment  la  création  d'une  ou  plu- 
sieurs classes  normales  dans  Vintérieur  des  collèges  et 
•  les  lycées.  De  plus  le  grand  maître  devait  encourager 
■d  breveter  les  frères  des  Écoles  chrétiennes,  tout  ea 
surveillant  leurs  établissements.  Enfin,  le  droit  d'établir 
des  écoles  était  abandonné  aux  familles  ou  aux  corpo- 
rations religieuses,  le  budget  de  l'Empire  ne  renfermant 
point  d'article  affecté  au  service  de  l'enseignement 
populaire. 

La  Restauration  ne  fut  guère  plus  généreuse  pour 
l'instruction  du  peuple  :  par  l'ordonnance  du  29  février 
1813,  elle  accorda  cinquante  mille  francs  d'encourage- 
ment aux  écoles  primaires.  Cette  libéralité  dérisoire 

25    ' 
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falait-elle  mieux  que  le  silence  et,  l'oubli  complets? 

Une  mesure  plus  importante  fat  l'institetioiî  des  comités 
cantonaux,  chargés  de  la  surveillance  des  écoles  pri- 
maires. Ces  comités  furent  placés,  tantôt  sous  la  direc- 
tion du  recteur,  tantôt  sous  l'autorité  de  i'evêque,  au 
^ré  des  vicissitudes  de  la  politique.  Les  brevets  de 
ca^^^cité  étaient  délivrés  aux  membres  des  congréga- 
tions autorisées,  sur  le  simple  vu  de  leurs  lettres  d'obé- 
dience :  on  devine  quel  personnel  de  maîtres  pouvait 
garantir  un  pareil  mode  de  recrutement. 

En  attendant  la  monarchie  de  juillet,  qui  dans  se» 
tendances  libérales  devait  se  montrer  plus  soucieuse  de 
l'éducation  populaire,  l'initiative  privée  se  signala 
«eus  la  Restauration  par  la  fondation  de  la  Société  pour 
rinstruction  élémentaire,  et  encore  par  les  encoura- 
gements qu'elle  donnait  aux  premiers  essais  d'enseigne- 
ment mutuel. 

Origines  de  renseignement  mutuel.  —  Deux 
Anglais,  Bell  et  Lancaster,  se  sont  disputé  l'honneur 
d'avoir  irventé  l'enseignement  m-jtuel.  A  tout  prendre 
ils  ne  l'ont  inventé  ni  l'un  ni  l'autre:  ils  l'ont  simple- 
ment vulgarisé.  C'est  en  France,  sinon  dans  l'Inde  (1), 
qu'il  faut  chercher  les  véritables  origines  de  l'enseigne^ 
ment  mutuel.  Nous  avons  vu  que  madame  de  Main- 
tenon,  RoUin,  La  Salle,  Pestalozzi  le  pratiquaient  et  le 
recommandaient  dans  une  certaine  mesure.  Au  dix- 
huitième  siècle,  Herbault  l'avait  employé  à  l'hospice  de 
a  Pitié  (1747),  le  chevalier  Paulet  à  Vincennes  (1774), 
nfin  l'abbé  Gaultier  (2),  un  Français  encore,  en  avait 
ntroduit  l'usage  à  Londres,  en  1792,  quelques  années 
avant  que  Bell  ne  le  rapportât  de  l'Inde. 

BeU  (1753-1832)  et  Lancaster  (1778-1838).  — 

(1)  Voyez  plus  bas,  p.  435. 

(2)  L'abbé  Gaultier  (1715-1818),  auteur  d'un  grand  nombre 
d'ouvrages  d'enseignement  élémentaire  et  presque  un  réfor- 
mateur en  son  genre.  Il  employait  V enseignement  par  l'aspect^ 
et  recommandait  des  exercices  variés,  des  jeux,  où  il  introduisait 

4ie8  jetons,  des  étiquettes,  des  interrogations  en  foroae  de  ioterie». 
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Bell  et  Lancaster  n'en  sont  pas  moins  les  premiers 
propagateurs  aulorisés  de  la  méthode  mutuelle,  du 
système  7nonitorial,  selon  l'expression  des  Anglais.  Belï 
l'avait  expérimenté  à  Madras,  à  l'imitation  des  institu- 
teurs hindous,  et  en  1798  il  l'importa  en  Angleterre. 
\ïais  à  la  même  époque  un  jeune  instituteur  anglais, 
Lancaster,  appliquait  les  mêmes  procédés  avec  succès, 
et,  à  ce  qu'il  semble,  par  une  inspiration  absolument 
personnelle  et  originale.  Lancaster  était  quaker  et  Bell 
anglican  :  de  sorte  que  l'opinion  publique  en  Angleterre 
se  partagea  entre  les  deux  rivaux.  La  vérité  est  qu'ils 
avaient  appliqué  en  même  temps  un  système  dont  on 
avait  eu  l'idée  avant  eux,  et  auquel  devaient  naturelle- 
ment songer,  vu  l'insuffisance  de  leurs  ressources  et 
en  l'absence  d'un  personnel  enseignant  suifisamment 
nombreux,  tous  les  instituteurs  qui  ont  à  instruire  un 
trop  grand  nombre  d'enfants. 

Succès  de  l'enseignement  mutuel  en  France, 
—  L'enseignement  mutuel,  qui  s'est  maintenu  dans 
certaines  écoles  de  Paris  jusqu'en  1867,  a  joui  long- 
temps dans  notre  pays  d'un  crédit  extraordinaire.  Sous 
la  Restauration,  son  succèsalla  jusqu'à  la  vogue,  jusqu'à 
la  fureur.  Patronné  par  les  hommes  les  plus  éminents 
de  ce  temps-là,  par  Royer-Collard,  par  Laisné,  par  le  duc 
Decazes,  par  le  duc  Pasquier,  l'enseignement  mutuel 
était  devenu  le  drapeau  du  parti  libéral  en  matière 
d'instruction.  Les  passions  politiques  s'en  mêlaient.  Le 
nouveau  système  faisant  concurrence  à  l'enseignement 
traditionnel  des  frères  des  Écoles  chrétiennes,  il  fut  com- 
battu et  dénoncé  comme  immoral  par  tous  les  partisans 
de  la  routine.  «  On  reprochait  à  l'enseignement  mutuel 
d'ébranler  les  bases  de  l'ordre  social,  en  déléguant  à  des 
enfants  un  pouvoir  qui  ne  devait  appartenir  qu'à  des 
hommes...  On  tenait  pour  ou  contre  l'enseignement 
simultané,  son  rival,  comme  s'il  se  fût  agi  d'un  article 
de  la  Charte  (1).  » 

(I)  Voyez  M.  Gréard,  t Enseignement  primaire  h  Paris  de  i9Sl» 
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Avantages  moraux.  —  Les  amis  de  l'enseigne- 
ment mutuel,  pour  justifier  leur  enthousiasme,  faisaient 
valoir  des  raisons  morales.  Quoi  de  plus  touchant, 
disaient-ils,  que  des  enfants  qui  se  transmettent  l'un  à 
l'autre  le  peu  qu'ils  savent?  Quelle  excellente  leçon  de 
charité  et  de  support  mutuel!  L'Évangile  a  dit  :  Aimez- 
vous  les  uns  les  autres.  N'était-ce  pas  donner  du  précepte 
divin  une  traduction  heureuse  que  d'ajouter  :  Instruisez- 
cous  les  uns  les  autres!  On  essayait  d'ailleurs  d'intro- 
duire la  mutuahté  jusque  dans  la  discipline  et  dans  la 
répression  des  fautes  scolaires.  La  classe,  à  certaine 
jours  solennels,  était  érigée  en  tribunal  pour  juger  le& 
toupables.  «  Tout  cela  se  faisait  très  sérieusement,  et  très 
sérieusement  aussi  on  pensait  que  ces  pratiques,  passant 
ie  la  classe  des  enfants  à  la  classe  des  adultes,  contri- 
bueraient à  introduire  dans  la  société  les  mœurs  de  U 
rraie  et  utile  fraternité.  » 

Avantages  économiques.  —  A  vrai  dire  renseigne- 
eient  mutuel  a  été  surtout  «  un  expédient  utile  »,selonle 
mot  de  Ftolliu.  A  une  époque  où  les  instituteurs  étaien» 
rares,  où  le  budget  de  l'instruction  publique  n'existait 
pas,\jl  était  naturel  qu'on  acceptât  avec  enthousiasme 
on  système  économique  qui  dispensait  d'avoir  des 
maîtres  et  qui  réduisait  à  presque  rien  les  frais  de 
l'instruction.  Ajoutons  que  l'on  faisait  aussi  des  éco- 
nomies sur  les  livres,  puisque  «  on  n'avait  besoin  que 
d'un  seul  livre  que  les  élèves  ne  touchaient  jamais,  ce 
qui  lui  assurait  une  durée  de  plusieurs  années.  » 

Jomard  calculait  qu'il  y  avait  3,000,000  d'enfants  à 
instruire  et  que  d'après  le  système  ordinaire  il  faudrait 
dépenser  plus  de  45,000,000  de  francs  (1). 

Or,  d'après  les  calculs  du  comte  de  Laborde(2),  1000 

à  1877,  mémoire  publié  en  1877,  p.  75-90.  Voyez  aussi  une 
étude  intéressante,  pleine  de  souvenirs  personnels,  de  M.  EL  De»« 
champs,  r Enseignement  mutuel.  Toulouse,  1883. 

(1)  Jomard  (1177-  1862),  membre  de  la  Société  pour  l'instruo» 
tien  élémentaire,  auteur  des  Tableaux  des  écoles  élémentaires. 

(2)  Le  comte  de  Laborde  ^1771-1842),  auteur  du  Plan  d'éduca- 
tion pour  lea  enfants 
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élèves  pouvant  être  élevés  par  un  seul  maître,  dans  le 
système  de  l'enseignement  mutuel,  plus  facilement  que 
ne  l'auraient  été  30  dans  l'ancien  système,  il  suffisait 
d'une  somme  de  dix  mille  francs  accordée  annuelle- 
ment par  l'Etat  pour  élever  en  douze  ans  la  génération 
entière  des  enfants  pauvres. 

Organisation  des  écoles  mutuelles.  —  Bell  défi- 
nissait l'enseignement  mutuel  :  «  la  méthode  au  moyen 
de  laquelle  une  école  tout  entière  peut  s'instruire  elle- 
même,  sous  la  surveillance  d'un  seul  maître.  » 

Voici,  .d'après  M.  Gréard,  le  tableau  d'une  école 
mutuelle  : 

«  (Tétait  an  spectacle  saisissant  au  premier  aspect  que  ces 
longs  et  vastes  vaisseaux  qui  contenaient  une  école  eutière, 
comme  les  plus  anciennes  générations  de  nos  maîtres  se  sou- 
viennent encore  d'en  avoir  vu  à  la  Halle  aux  Draps.  Au  milieu  de 
la  salle,  dans  toute  la  longueur,  des  rangées  de  tables  de  quinze 
à  vingt  places  chacune,  portant  à  l'une  de  leurs  extrémités,  celle 
de  droite,  le  pupitre  du  moniteur,  et  la  planchette  des  modèle» 
d'écriture,  surmontée  elle-même  d'une  tige  ou  télégraphe,  qui 
servait  à  assurer,  par  des  inscriptions  dune  lecture  facile,  la 
régularité  des  mouvements  ;  sur  les  côtés,  et  tout  le  long  des 
parois,  des  séries  de  demi-cercles  autour  desquels  se  répartis- 
saient  les  groupes  d'enfants;  sur  les  murs,  à  hauteur  du  regard, 
un  tableau  noir,  où  se  faisaient  les  exercices  de  calcul  et  au- 
quel étaient  suspendus  les  tableaux  de  lecture  et  de  grammaire; 
tout  à  côté,  a  portée  de  la  main,  la  baguette  dont  s'armait  le 
moniteur  pour  diriger  la  leçon  ;  enfin  au  fond  de  la  salle,  sur 
une  vaste  et  haute  estrade,  accessible  par  des  degrés  eteotourée 
d'une  balustrade,  la  chaire  du  maître  qui.  s'aidant  tour  à  tour, 
suivant  des  règles  déterminées,  de  la  voix,  du  bâton  et  du  sif- 
flet, surveillait  les  tables  et  les  groupes,  distribuant  les  encoura- 
gements et  les  réprimandes,  et  réglant,  en  un  mot,  comme  un. 
capitaine  sur  le  pont  de  son  navire,  toute  la  manœuvre  de  l'en- 
seignement. • 

A.U  point  ae  vue  de  la  mise  en  scène  et  de  l'ordre 
extérieur,  rien  de  plus  séduisant  que  les  apparences  d» 

^armi  les  autres  propagateurs  de  l'enseignement  mutuel,  i) 
but  compter  l'abbé  Gaultier,  Larochefoucauld-Liancourt,  de 
Lasteyrie,  etc. 
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l'école  mutuelle.  Reste  à  savoir  quels  étaient  les  résul- 
tats pédagogiques  du  système  et  si  la  mode  qui  l'a  mis 
en  faveur  «^tait  justifiée  par  des  avantages  réels. 

Vices  de  renseignement  mutuel.  —  Le  moni- 
teur était  le  ressort  essentiel  de  la  méthode  mutuelle. 
Mais  qu'était  le  moniteur?  Un  enfant,  plus  intelligent 
que  ses  camarades  sans  doute,  mais  trop  peu  instruit 
pour  être  à  la  hauteur  de  sa  tâche.  L'école  mutaeile 
ne  s'ouvrait  qu'à  dix  heures.  De  huit  à  dix  heures,  il  y 
avait  classe  des  moniteurs.  Là  ils  apprenaient  à  la  hâle 
ce  qu'ils  devaient  le  reste  du  jour  enseigner  aux  autres 
enfants.  Le  but  du  maître  étant  de  former  le  plus  vite 
possible  de  bons  instruments,  on  les  dressait  au  métier 
par  les  méthodes  les  plus  expéditives. 

«  Quels  maîtres  une  telle  préparation  devait-elle  produire  ? 

Enseigner,  c'est  apprendre  deux  fois,  a-t-on  dit  justement,  mais  à  la 
condition  d'avoir  réfl  chi  sur  ce  qu'on  a  appris  et  sur  ce  que 
l'on  enseigne.  Pour  porter  la  lumière  dans  rinteiligence  d'autrui, 
il  faut  d'abord  avoir  fait  en  soi-même  la  lumière  :  ce  qui  sup- 
pose l'action  éclairée,  pénétrante,  persévérante  d'un  esprit  rela- 
tivement mûr  et  formé.  De  la  classe  où  ils  venaient  de  siéger 
comme  élèves,  les  moniteurs  pissaient,  maîtres  improvisés 
comme  par  un  coup  de  baguette,  dans  la  classe  des  enfants  qu'ils 
avaient  à  endoctriner.  »  (M.  Gréard.) 

L'enseignement  par  suite  devenait  purement  méca- 
nique. Le  moniteur  répétait  fidèlement  ce  qu'on  lui 
avait  appris.  Tout  se  réduisait  à  des  procédés. 

Remarquons  en  outre  que,  même  au  point  de  vue 
moral,  le  système  mutuel  laissait  à  désirer.  Les  moni- 
teurs, nous  dit-on  ,  n'échappaient  point  aux  enivre- 
ments de  l'orgueil.  Même  dans  la  famille  ils  devenaient 
de  petits  despotes.  Les  parents  se  plaignaient  de 
leurs  habitudes  impératives  et  de  leur  ton  de  comman- 
dement. 

Quoi  qu'il  en  soit,  l'enseignement  mutuel  a  rendu  des 
services  incontestables,  grâce  au  zèle  de  maîtres  tels  que 
mademoiselle  Sauvan  et  M.  Sarazin  ;  mais  son  crédit 
devait   diminuer   à  mesure   que   l'État    devenait  plus 
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disposé  à  faire  des  sacrifices,  et  qu'il  était  possible  de 
multiplier  les  emplois  d'instituteurs. 

Éiat  de  l'instruction  primaire.  —  Sous  ce  titre. 
Tableau  de  l' instruction  primaire  eîiFraîice,unumveT- 
sitaire,  P.  Lorain,  publia  en  1837  le  résumé  de  l'enquête 
qui  sur  les  ordres  de  Guizot  avait  été  faite  en  183,'{ 
dans  toute  l'étendue  de  la  France,  par  les  soins  de  plub 
de  quatre  cents  mspecteurs. 

Voici  quelques-unes  des  tristes  constatations  de  cettfd 
enquête  ;  les  instituteurs  ne  savaient  pas  tous  écrire; 
un  grand  nombre  «  pratiquait  le  mécanisme  des  trois 
premières  règles,  sans  pouvoir  donner  aucune  raison 
théorique  de  ces  opérations.  »  L'ignorance  était  gé- 
nérale. 

Comme  sous  l'ancien  régime,  l'institutehr  faisait  toiie 
les  métiers  :  il  était  laboureur,  sabotier,  cabaretier 

«  II  se  faisait  remplacer  par  sa  femme,  pendant  qu'il  allait 
chasser  dans  la  plaine.  » 

Les  fonctions  d'instituteur,  mal  appointées,  au  hasard 
d'une  rétribution  scolaire  des  plus  minimes,  ne  jouis 
saient  d'aucune  considération. 

«  L'mstituteur  était  souvent  regardé  dans  la  commune  sur  le 
même  p  ed  qu'un  mendiant,  et  entre  le  pâtre  et  lui  la  prête 
rence  était  pour  le  pâtre.  « 

Par  suite,  la  situation  du  maître  d'école  n'était  rechei 
chée  le  plus  souvent  que  par  des  hommes  infirme 
estropiés,  incapables  de  tout  autre  travail. 

«  Depuis  l'instituteur  sans  bras  jusqu'à  l'épileptique  eombier 
d'infirmités  à  parcourir  l  » 

Guizot  et  la  loi  du  28  juin  1833.  —  L'enseigne- 
ment primaire,  si  souvent  décrété  par  la  Révolutiun,n'» 
été  véritablement  organisé  dans  notre  pays  que  paris 
loi  du  28  juin  1833.  dont  l'honneur  revient  surtout  à 
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Ouizot,  alors  ministre  de  l'inslruction  publique  (1), 
L'instruction  primaire  était  divisée  en  deux  degrés  : 
l'instruction  primaire  élémentaire  et  l'instruction  pri- 
maire supérieure.  Désormais  il  devait  y  avoir  une 
école  par  commune,  ou  tout  au  moins  par  groupe  de 
deux  ou  trois  communes.  L'État  se  réservait  la  nomi- 
nation des  instituteurs,  et  leur  assurait  un  traitement, 
qui,  il  est  vrai,  en  certains  endroits,  ne  dépassait  pas 
deux  cents  francs.  Les  enfants  pauvres  devaient  être 
reçus  gratuitement. 

Écoles  primaires  supérieures.  —  Une  des  inten- 
tions les  plus  louables  du  législateur  de  1833,  c'était 
rétablissement  de   l'instruction   primaire  supérieure. 

«  L'Instruction  primaire  supérieure,  était-il  dit,  comprend  né- 
cessairement, outre  toutes  les  matières  de  l'euseignement  pri- 
maire élémentaire,  les  éléments  de  la  géométrie  et  ses  appli- 
cations usuelles,  spécialement  le  dessin  linéaire  et  l'arpentage, 
des  notions  des  sciences  physiques  et  de  l'histoire  naturelle, 
applicables  aux  usages  de  la  vie,' le  chant,  les  éléments  de  l'his- 
toire et  de  la  géographie  et  surtout  de  l'histoire  et  de  la  géo- 
graphie de  la  France.  Selon  les  besoins  et  les  ressources  des 
localités,  l'instruction  pourra  recevoir  les  développements  qui 
seront  jugés  convenable»  » 

Une  école  primaire  supérieure  devait  être  créée 
dans  les  chefs-lieux  de  département  et  dans  toutes  le-^ 
communes  qui  avaient  plus  de  six  mille  âmes  de  popu- 
lation. La  loi  fut  exécutée  en  partie  :  en  1841,  cent 
soixante  et  une  écoles  étaient  fondées.  Mais  peu  à  peu 
rindifférence  du  gouvernement,  et  surtout  la  vanité  des 
parents  qui  préféraient  pour  leurs  enfants  de  mauvaises 
études  latines  à  une  bonne  et  solide  instruction  pri- 
maire, découragèrent  ces  premiers  essais. 

«  Le  législateur  de  1833  avait  grande  raison  de  penser  qu'une 
bonne  veste  vaut  mieux  qu'nn  méchant  habit  :  l'erreur  était  de 
croire  que  l'on  déciderait  les  gens  à  quitter  l'habit  pour  preu- 
ire  la  veste  (SJ).  » 

(i)  Cest  à  la  même  époque,  en  1^32,  qae  Gérando  publia  ses 
Cûurs  normal  des  instituteurs, 
(2)  Cournot.  des  Institutions  (finstructifm  publique,  p.  Ii&> 
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Les  écoles  supérieures  furent  presque  partout  an- 
nexées aux  collèges  d'enseignement  secondaire  :  c'était 
les  détruire  que  de  supprimer  leur  indépendance  et  leur 
physionomie  propre.  Le  dernier  coup  leur  fut  porté  par 
la  loi  de  1830,  qui  s'abstint  d'en  prononcer  le  nom  et  qui 
les  condamna  par  son  silence. 

Circulaire  de  Guizot.  —  En  transmettant  aux 
instituteurs  la  loi  du  28  juin  1833,  Guizot  la  fît  suivre 
d'une  circulaire  célèbre  qui  établissait  avec  éloquence 
le  rôle  de  l'instituteur,  ses  devoirs  et  ses  droits.  En  voici 
quelques  passages  : 

«  Ne  V0U3  y  trompez  pas,  Monsieur,  bien  que  la  carrière  de 
l'instruction  primaire  soit  sans  éclat,  ses  travaux  intéressent 
la  société  tout  entière  et  sa  profession  participe  de  l'importance 
des  fonctions  publiques...  L'instruction  priiuaire  universelle  est 
désormais  une  des  garanties  de  l'ordre  et  de  la  stabilité  sociale  „ 

La  circulaire  examine  ensuite  les  avantages  matériels 
que  la  loi  nouvelle  assurait  aux  instituteurs,  et  elle 
continue  ainsi  : 

«  Toutefois,  Monsieur,  je  ne  l'ignore  point,  la  prévoyance  de 
la  loi,  les  ressources  dont  le  pouvoir  dispose,  ne  réussiront 
jamais  à  rendre  la  simple  profession  d'instituteur  communal 
aussi  attrayante  qu'elle  est  utile.  La  société  ne  saurait  rendre  à 
celui  qui  s'y  consacre  tout  ce  qu'il  fait  pour  elle.  Il  n'y  a  point 
de  fortune  à  faire,  il  n'y  a  guère  de  renommée  à  acquérir  dans 
les  obligations  pénibles  qu'il  accomplit.  Destiné  à  voir  sa  vie 
•'écouler  dans  un  travail  monotone,  quelquefois  même  à  ren- 
contrer autour  de  lui  l'injustice  ou  l'ingratitude  de  l'ignorance, 
il  s'attristerait  souvent  et  succomberait  peut-être  s'il  ne  puisait 
sa  force  et  son  courage  ailleurs  que  dans  les  perspectives  d'un 
mtérêt  immédiat  et  purement  personnel.  Il  faut  qu'un  senti- 
ment profond  de  l'importance  morale  de  ses  travaux  le  sou- 
tienne et  l'anime  ;  que  l'austère  plaisir  d'avoir  servi  les  hommes 
et  Becrètement  contribué  au  bien  public  devienne  le  digne  sa- 
laire que  lui  donne  sa  conscience  seule.  C'est  sa  gloire  de  ne 
prétendre  à  rien  au  delà  de  son  obscure  et  laborieuse  condi- 
tion, de  s'épuiser  en  sacrifices  à  peine  comptés  de  ceux  qui  en 
profitent,  de  travailler  enfin  pour  les  hommes  etden'atleudre  sa 
récompense  «ue  de  Dieu.  » 

Progrès  de   renseignement   populaire.  —  Ce 
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serait  une  histoire  intéressante  à  raconter  par  le  menu 
que  celle  des  progrès  de  Téducation  populaire  en  France 
depuis  la  loi  de  1833  jusqu'à  nos  jours.  Les  projets  de 
loi  de  la  république  de  1848,  les  propositions  libérales 
de  M.  Carnot  et  de  M.  Barthélémy  Saint-Hilaire,  le 
recul  de  la  loi  du  15  mars  1580,  le  statu  quo  des  pre- 
mières années  du  second  Empire,  puis  vers  la  fm  les 
efforts  et  les  tentatives  louables  de  M.  Duruy,  enfin  sous 
îa  troisième  République  l'organisation  définitive  et 
triomphante  :  tout  cel?  est  assez  connu  et  trop  récent 
pour  que  nous  ayons  à  y  insister  ici. 

Pour  en  arriver  à  faire  passer  de  nouveau  dans  les  lois 
les  principes  de  J a  gratuité,  de  l'obligation  et  de  la  laïcité, 
proclamé.^  par  la  Révolution  française,  il  n'a  pas  fallu 
moins  d'un  siècle.  Pour  l'instruction  obligatoire  no- 
tamment les  meilleurs  esprits  ne  se  sont  laissé  con- 
▼aincre  que  peu  à  peu.  Cependant,  dès  1833,  Cousin,  rap- 
porteur àla  Cha.îibre  des  Pairs  de  la  loi  Guizot,  s'expri- 
mait ainsi  * 

«  Une  loi  qui  ferait  ae  l'instruction  primaire  une  obligatioa 
légale  ne  nous  a  pas  paru  plus  au-dessus  des  pouvoirs  du  légis- 
lateur que  la  loi  sur  la  garde  n-itionale,  et  celle  que  vous 
venez  de  faire  sur  l'expropriation  forcée  pour  cause  d'utilité 
publique.  Si  la  raison  de  futilité  publique  suffit  au  législateur 
pour  toucher  a  la  propriété,  pourquoi  la  raison  d'une  utilité 
bien  supérieure  ne  lui  sulfirait-elle  pas  pour  faire  moins,  pour 
exiger  que  des  enfants  reçoivent  l'instruction  indispensable  à 
toute  créature  humaine,  afin  qu'elle  ne  devienne  pas  nuisible  ô 
elle-même  ou  a"  la  société  tout  entière?  » 

Cousin  ajoutait  que  la  commission  dont  il  était 
le  rapporteur  n'aurait  point  reculé  devant  des  me- 
sures sagement  combinées  pour  rendre  l'instruction 
obliL^atoire,  si  elle  n'avait  pas  craint  de  provoquer  des 
difficultés  et  de  faire  ajourner  par  îà  une  loi  impatiem- 
ment attendue.  La  nécessité  évidente  d'instruire  le 
peuple,  l'intérêt  social,  l'intérêt  des  familles  et  des  indi- 
vidus, toutes  ces  considérations  ont  eu  insensible- 
tnent  raison  des  scrupules  ou    des  illusions  d'un  {t^wx 
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libéralisme,  et  il  n*est  plus  nécessaire  de  refaire  aujour- 
d'hui les  plaidoyers  éloquents  de  M.  Carnot  dans  son. 
projet  de  1848,  de  M.  Duruy  et  de  M.  Jules  Simon. 
En  i873,  Guizot  lui-même  s'exprimait  ainsi  : 

«  La  liberté  des  consciences  et  celle  des  familles  sont  des  faits 
et  des  droits  qui,  dans  cette  question,  doivent  être  scrupuleuse- 
ment respectés  et  garantis;  mais,  sous  la  condition  de  ce  res- 
pect et  de  ces  garanties,  il  peut  arriver  que  l'état  social  et  l'état 
des  esprits  rendent  1  obligation  légale,  en  fait  d'instruction  pri- 
maire, légitime,  salataire  et  nécessaire.  C'est  là  que  nous  en 
sommes  aujourd  hui.  Lé  mouvement  en  faveur  de  l'enseigne- 
ment obligatoire  est  sincère,  sérieux,  national.  De  paissant* 
exemples  l'autorisent  et  l'encouragtmt;  en  Allemagne,  en  Suisse, 
en  Danemark,  dans  la  plupart  des  États  d'Amérique,  l'instruc- 
tion primaire  a  ce  caractère,  et  la  civilisation  en  a  recueilli  d'ex- 
cellents fruits.  La  France  et  son  gouvernement  ont  raison  d'ao- 
cueillir  ce  principe.  » 

Programmes  de  l'instruction  primaire.  —  En 

même  temps  que  l'inslruction  primaire  progressait  par 
son  extension  toujours  croissante  et  par  la  participation 
d'un  plus  grand  nombre  d'individus,  ses  programmes 
grandissaient  aussi,  et  il  est  intéressant  de  comparer 
sous  ce  rapport  les  diverses  lois  qui  ont  régi  la  ma- 
tière dans  notre  siècle. 
La  loi  de  1833  disait  : 

«L'instruction  primaire  .élémentaire  comprend  nécessaire- 
ment l'instruction  morale  et  religieuse,  la  lecture,  l'écriture,  le? 
éléments  de  la  langue  française  et  du  calcul,  le  système  légal 
des  poids  et  mesures.  » 

Le  projet  présenté  le  30  juin  1848  par  M.  Carnot 
ministre  de  l'Instruction  publique,  s'exprime  ainsi  * 

«  L'enseignement  primaire  comprend  :  !•  la  lecture,  l'écri- 
ture, les  éléments  de  la  langue  française,  les  éléments  du  cal- 
cul, le  système  métrique,  la  mesure  des  grandeurs,  des  notions 
élémentaires  sur  les  phénomènes  de  la  nature  et  les  faits  prin- 
cipaux de  l'agriculture  et  de  l'industrie  ;  le  dessin  linéaire,' le 
ehant;  des  notions  élémentaires  sur  l'histoire  et  la  géographie 
de  la  France  ;  2"  la  connaissance  des  devoirs  et  des   droits  de 
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l'homme  et  du  citoyen,  le  développement  des  sentiments  de 
liberté,  d'égalité  et  de  fraternité  ;  3°  les  préceptes  élémentaires 
de  l'hygiène  et  des  exercices  utiles  au  développemeut  phy- 
sique. » 

«  L'enseignement  religieux  est  donné  par  les  ministres  des 
diiférentà  cultes.  » 

D'après  le  projet  de  M.  Barthélémy  Saint-Hilaire 
(10  avril  1849),  l'instruction  élémentaire,  pour  les  gar- 
çons, comprenait  nécessairement  : 

• L'instrnction  morale,  religiense  et  civique,  la  lecture, 

'écriture,  les  éléments  de  la  langue  française;  les  éléments  du 
ralcul,  le  système  légal  des  poids  et  mesures,  le  dessin  linéaire, 
des  notions  élémentaires  d'agriculture,  d'hygiène,  le  chant  et 
les  exercices  gymnastiques. 

«  Selon  les  besoins  et  les  ressources  des  localités,  l'instruction 
primaire  élémentaire  pourra  recevoir  les  développements  qui 
feront  jugés  convenables  et  comprendre  notamment  des  no- 
tions sur  l'histoire  et  la  géographie  de  la  France.  » 

Enfin  la  loi  du  15  mars  1850  est  ainsi,rédigée  : 

<  Art.  23.  L'enseignement  primaire  cc-raprena -rinstructioa 
morale  et  religieuse,  la  lecture,  I  écriture,  les  éléments  de  U 
langue  française,  le  calcul  et  le  système  légal  des  poids  et 
mesures.  Il  peut  comprendre  en  outre  l'arithmétique  appliquée 
aux  opérations  pratiques,  les  éléments  de  l'histoire  et  de  la 
géographie,  des  notions  des  sciences  physiques  et  de  l'histoire 
naturelle  applicables  aux  usages  de  la  vie,  des  instructions  élé- 
mentaires sur  l'agriculture,  l'industrie  et  l'hygiène,  l'arpentage, 
le  nivellement,  le  dessin  linéaire,  le  chant  et  la  gymnastique. 

Le  progrès  a  consisté  surtout,  depuis  1850,  à  rendre 
Dbligatoire  ce  qui  était  simplement  facultatif.  L'histoire , 
par  exemple,  n'est  devenue  matière  d'enseignement 
qu'en  1867. 

Les  théoriciens  de  Péducation.  —  A  côté  des  pro- 
|rès  de  l'enseignement  primaire,  l'historien  de  la 
pédagogie  du  dix-neuvième  siècle  aurait  aussi  à 
suivre  le  développement  de  l'enseignement  secondaire 
et  de  l'enseignement  supérieur:  il  aurait  à  écrire  l'his- 
toire de  l'Université,  réformant  les  méthodes  de  se? 
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lycées,  de  ses  collèges,  et  agrandissant  sans  cesse. 
dans  un  noble  esprit  de  liberté,  les  études  de  ses  fa- 
cultés- Mais  nous  sortirions  des  limites  de  notre  plan 
ei  nous  abordions  cet  ordre  de  recherches,  et  si  nous 
entrions  dans  des  détails  qui  appartiennent  à  l'histoire 
contemporaine. 

Ce  qui  doit  fixer  notre  attention,  ce  sont  les 
reflexions  théoriques  des  différents  penseurs  qui  dans 
Dotre  siècle  ont  traité  des  principes  et  des  lois  de 
l'éducation,  de  ceux  au  moins  qui  se  sont  signalés  par 
quelques  vues  nouvelles. 

Jacotot  (1770-1840).  —  Jacotot,  qui  n'est  guère  resté 
célèbre  en  France  que  pour  l'étrangeté  de  ses  para- 
doxes, est  peut-être  de  tous  nos  pédagogues  du  dix- 
neuvième  siècle  celui  dont  on  s'est  le  plus  occupé  à 
l'étranger,  particulièrement  en  Allemagne  «  Jacotot,  dit 
le  docteur  Dittes,  a  provoqué  une  amélioration  durable 
dans  l'instruction  publique  de  l'Allemagne.  La  réforme 
qu'il  a  introduite  dans  l'enseignement  de  la  lecture  est 
importante.  H  partait  d'une  phrase  entière  qui  était 
prononcée,  expliquée,  et  apprise  par  cœur  par  les 
enfants,  puis  analysée  dans  ses  parties  constitu- 
tives (1).  »  D'autre  part,  un  critique  français,  M.  Ber- 
nard Ferez,  trace  de  Jacotot  le  portrait  suivant  : 

«  Il  était  le  meilleur  et  le  plus  doux  des  hommes.  Il  avait  la 
fermeté,  la  patience ,  l'honnêteté,  la  candeur  des  esprits  supérieurs  : 
une  inépuisable  bonté,  une  charité  universelle  qui  lui  faisait 
terminer  toutes  ses  lettres  par  cette  formule:  «Je  vous  recom- 
mande surtout  les  pauvres.  »  Celte  ardente  philanthropie,  de 
même  que  son  enthousiasme  et  son  zèle  pour  l'instruction,  res- 
pirent encore  dans  ses  écrits,  d'ailleurs  pleins  d'inégalités  et 
d'excentricités  verbales  (2).  » 

Paradoxes  de  Jacotot.  —  Dans  son  principal  ou- 
vrage, l'Enseignement  universel  (3),  Jacotot  a  exposé 

(1)  Dittes,  op.  cit.,  p.  272. 

(2)  Voyez  Jacotot  et  sa  méthode  d'émancipation  intelltctveUe^ 
par  M.  Bernard  Ferez.  Paris   Germer-Baillière,  1883. 

(3)  Enseignement  universel.  P^ins,  1823. 
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«es    prin:ipes,  qui  sont  autant  de  paradoxes:  «  Toutes 

les  intelligences  sont  égales.  »  —  «  Tout  homme 
peut  enseigner,  et  même  enseigner  ne  qu'il  ne  sait  pas 
lui  même.  —  «  On  peut  s'instruire  tout  seul.  »  — 
«  Tout  est  dans  tout.  » 

Sans  doute  au  fond  des  paradoxes  de  Jacotot  il  y  a 
^ne  part  de  vérité:  par  exemple,  l'idée  fort  juste  que  le 
(ueilleur  enseignement  est  celui  qui  encourage  les  jeunes 
intelligences  à  penser  par  elles-mêmes.  Sans  doute  en- 
core il  corrigeait  lui-même  l'excès  de  sa  pensée,  quand 
il  disait  que  1  inégalité  des  volontés  vient  promptement 
délruirel'égalitédesintelligences.Mais  la  forme  violente, 
excessive,  que  Jacotot  a  donnée  à  ses  idées,  les  a  com- 
promises dans  l'opinion.  On  a  oublié  ce  qu'il  y  avait  de 
vrai,  de  fécond  dans  son  système,  pour  ne  se  rappeler 
que  les  formules  bizarres  où  il  se  complaît. 

Tout  est  dans  tout.  — Le  plus  fameux  des  para- 
doxes de  Jacotot,  c'est  la  formule  :  «  Tout  est  dans 
tout.)  Tout  le  latin  serait  dans  une  page  de  latin; 
toute  la  musique,  dans  un  morceau  de  musique  ;  toute 
l'arithmétique,  dans  une  règle  de  calcul.  Pratique- 
ment, Jacotot  faisait  apprendre  à  ses  élèves  les  six 
premiers  livres  du  Télémaque.  Sur  ce  texte,  une  fois 
appris,  et  qu'on  récitait  deux  fois  par  semaine,  on 
faisait  toute  sorte  d'exercices,  qui  devaient  sutfire  pour 
ia  connaissance  complète  de  la  langue  française.  De 
même  VEpitome  historié  sacras,  mis  entre  les  mains  de 
l'élève  et  appris  en  deux  mois,  était  à  peu  près  Tunique 
instrument  des  études  latines.  Au  fond,  et  en  écartant 
des  exagérations  vraiment  étranges,  Jacotot  pensait 
avec  raison  qu'il  faut,  comme  il  le  disait  lui-même, 
«  bien  apprendre  quelque  chose  et  y  rapporter  tout  le 
reste-.  » 

Les  saint-simoniens  et  les  phalanstériens.  — 
Il  y  a  peu  de  choses  pratiques  à  recueillir  dans  le» 
écrits  des  utopistes  célèbres  qui,  au  début  de  ce  siècle, 
se  sont  fait  connaître  par  leurs  plans  d'organisatioB 
«ociale  :  c'est  la  chim  ère  qui  dom  i  ne  dans  leu  rs  systèmes. 
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Cabet  demandait,  entre  autres  étrangetés,  qu'on  brûlai 
tous  les  livres  anciens  et  qu'on  n'écrivît  de  livres 
nouveaux  que  sur  la  commande  de  l'État.  Il  voulait 
encore  que  le  code  des  écoles  fût  dressé  par  les  enfants 
eux-mêmes  (i). 

Victor  Considérant  supprimait,  non  les  livres,  mais 
la  discipline  et  l'autorité.  «  L'enfant  ne  sera  plus  dé- 
sobéissant, disait-il,  parce  qu'il  ne  sera  plus  com- 
mandé (2).  » 

Saint-Simon  communiquait, en  1816,  kla Société poui 
l'instruction  élémentaii^e  un  petit  écrit  qui  témoignai! 
de  ses  préoccupations  pédagogiques.  Pour  lui  et  poui 
ses  disciples  l'éducation  est  «  l'ensemble  des  efforts 
à  employer  pour  approprier  chaque  génération  nou- 
velle à  Tordre  social  auquel  elle  est  appelée  par  la 
marche  de  l'humanité.  »  C'était  marquer  le  contraste 
des  tendances  modernes,  qui  aspirent  avant  tout  à  un 
but  terrestre  et  social,  avec  les  tendances  anciennes 
asservies  à  des  idées  surnaturelles.  Les  sentiments 
esthétiques,  les  méthodes  scientifiques,  l'activité  indus- 
trielle, tel  est  le  triple  développement  auquel  doit 
aviser  l'éducation  spéciale  et  professionnelle.  Mais, 
au-dessus  d'elle,  les  saint-simoniens  plaçaient  l'édu- 
cation morale,  trop  négligée  à  leur  gré,  et  qui  devrait 
consister  surtout  à  développer  chez  les  jeunes  gens  les 
facultés  svmpathiques,  affectueuses.  Les  saint-simo- 
niens comptaient  peu  sur  la  science  et  sur  les  principes 
abstraits  pour  assurer  parmi  les  hommes  le  règne  de  la 
moralité.  Le  sentimentest  à  leurs  yeux  le  vrai  principe 
moral,  et  l'éducation,  par  conséquent,  doit  être  essen- 
tiellement l'éducation  du  coeur. 

Fourier  (1772-1837).  —  Fourier,  comme  Saint- 
Simon,  a  eu  des  préientions  pédagogiques.  Rien  de  plus 
étrange  que  son  traité  sur  ï Éducation  naturelle.  C'est 


(!)  Cabet,  Voyage  en  Jcarie.  Paris,  1842. 

(2)  GoDsidérant,  Théorie  de  l'éducation  rationne Uê  et  attray an U 
du  dix-neuvième  siècle.  Paris,  1844. 
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à  peine  sî  quelques  éclairs  de  bon  sens  s'y  mêlent  h 
une  multitude  d'imaginations  grotesques, 

Fourier  renouvelle  les  utopies  de  Platon  et  confie  les 
enfants  à  des  nourrices  publiques.  Il  est  plus  rai- 
sonnable, lorsque,  en  dépit  de  ses  déclamations  sur 
l'excellence  de  la  nature,  il  veut  bien  reconnaître  chez 
les  enfants  la  diversité  des  caractères,  et  divise  «  les 
nourrissons  et  les  poupons  »  en  trois  classes,  «  les 
bénins,  les  malins,  les  diablotins.  » 

Il  faut  aussi  louer  Fourier  de  ses  efforts  pour  provo- 
quer l'activité  industrielle.  U  y  a  peut-être  quelque 
chose  à  retenir  des  promenades  qu'il  recommande  aux 
enfants  à  travers  les  usines  et  les  ateliers,  afin  que,  à  la 
vue  de  tel  ou  tel  outil,  leur  vocation  particulière 
s'éveille  et  se  manifeste  ! 

Les  instincts  de  l'enfant  sont  sacrés  pour  Fourier, 
même  les  plus  mauvais,  le  goût  de  la  destruction  par 
exemple,  ou  le  mépris  de  la  propreté.  Loin  de  les  com- 
battre, il  les  met  à  profit  et  les  utilise,  en  employant 
les  enfants  destructeurs  et  malpropres  à  des  fonctions  en 
rapport  avec  leur  goût,  par  exemple  à  la  poursuite  des 
reptiles  et  au  curage  des  égouts. 

Mais  il  est  inutile  d'entrer  dans  de  plus  longs  détails. 
L'éducation  fouriériste  n'est  plus  une  discipline  ni  une 
règle:  c'est  simplement  un  système  d'adhésion  com- 
plaisante et  même  de  provocation  empressée  aux 
instincts  que  l'enfant  tient  de  la  nature.  Il  ne  s'agit  plu? 
de  diriger  ni  de  former  :  il  faut  seulement  émancipe^ 
et  exciter. 

Auguste  Comte  (1798-18573  et  Técole  positi- 
viste. —  L'école  positiviste,  et  son  illustre  fondateur 
Auguste  Comte,  ne  pouvaient  laisser  de  côté,  dans 
leurs  travaux  encyclopédiques,  une  question  aussi 
importante  que  celle  de  l'éducation.  L'auteur  du  Cours 
de  philosophie  positive  a.\aiil  même  annoncé  un  traité 
spécial  sur  la  pédagogie,  «  grand  sujet,  disait-il,  qui  n'a 
pas  encore  été  aborté  d'une  manière  convenablement 


d 
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eystématique.  *>  (1)  La  promesse  n'a  pas  été  tenue: 
mais  on  peut,  d'après  divers  passages  des  écrits  d'Au- 
guste Comte,  reconstituer  dans  ses  lignes  principales 
la  pédagogie  qui  dériverait  de  son  système. 

C'est  l'évolution  naturelle  et  spécifique  de  l'humanité 
que  Comte  aurait  prise  pour  guide. 

m  L'éducation  individuelle  ne  peut  être  suffisamment  appré- 
ciée que  d'après  sa  conformité  nécessaire  avec  l'évolution  col- 
lective. ■ 

Le  positivisme  représentant,  aux  yeux  de  Comte,  le 
degré  suprême  de  l'évolution  de  l'humanité,  l'éduca- 
tion nouvelle  doit  être  positive, 

<t  Les  bons  esprits  reconnaissent  unanimement  la  nécessité  de 
remplacer  notre  éducation  européenne,  œuvre  essentiellement 
théologique,  métaphysique  et  littéraire,  par  une  éducation po- 
fitive,  conforme  à  l'esprit  de  notre  époque  et  adaptée  aux  be- 
soins de  la  civilisation  moderne.  » 

L'enseignement  de  la  science,  tel  sera  le  fondement 
de  l'éducation.  Mais  cet  enseignement  ne  portera  ses 
fruits  qu'à  une  condition  :  c'est  qu'on  sorte  enfin  de 
«  la  spécialité  exclusive  de  l'isolement  trop  prononcé, 
qui  caractérise  encore  notre  manière  de  concevoir  et  de 
cultiver  les  sciences.  »  Le  Cours  de  philosophie  positive 
avait  précisément  pour  but  de  remédier  à  l'influence 
délétère  de  la  trop  grande  spécialisation  des  recher- 
che^, en  établissant  les  rapports  et  la  hiérarchie  des 
sciences.  Comte  faisait  des  mathématiques  le  point  de 
départ  de  l'instruction  scientifique  ;  c'était  aller  au 
rebours  de  la  tendance  moderne  qui  consiste  à  débuter 
par  les  études  concrètes  et  physiques. 

Auguste  Comte,  dans  son  projet  de  réforme  sociale^ 
demandait  une  instruction  universelle,  et  il  se  plaignait 
vivement  de  l'indifférence  des  clauses  dirigeantes  pour 
rinstructioD  des  pauvres  : 

(1)  Cours  dt  philosophie  positive,  deuxième  édition,  1864,  t  Th, 
p.  771. 
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«  Rien  n'est  plus  propre  à  caractériser  profondément  l'anarchie 
actuelle  que  la  honteuse  incurie  avec  laquelle  les  classes  supé- 
rieures considèrent  habituellement  aujourd'hui  l'absence  totale 
d'éducation  populaire,  dont  la  prolongation  exagérée  menace 
pourtant  d'exercer  sur  leur  sort  prochain  une  effroyable  réac- 
tion 

Comte  ne  va  pourtant  pas  jusqu'à  rêver  pour  ton» 
les  hommes  une  éducation  identique,  une  éducation 
intégrale,  comme  on  Ta  appelée.  Il  admet  des  degrés 
dans  l'instruction,  «  qui,  dit-il,  comportera  des  variétés 
d'extension  dans  un  système  constamment  semblable 
et  identique  ». 

Dupanloup  (1803-1878).  —  De  tous  les  écrivains 
ecclésiastiques  de  notre  siècle,  celui  qui  a  le  plus  pas- 
sionnément étudié  les  questions  d'éducation,  c'est 
assurément  Tévêque  Dupanloup.  Des  œuvres  considé- 
rables témoignent  du  zèle  pédagogique  de  l'éloquent 
prélat.  Seulement  elles  ont  été  composées  avec  plus  de 
fougue  que  de  sagesse,  et  elles  trahissent  le  zèle  de 
l'epologiste  chrétien  plus  qu'elles  ne  s'inspirent  d'un 
amour  impartial  de  la  vérité.  Les  violences  du  langage 
et  les  exagérations  de  la  pensée  empêchent  trop  sou- 
vent le  lecteur  d'y  goûter,  comme  il  conviendrait, 
l'inspiration  morale  et  leligieuse  d'oîî  sont  sortis  ces 
iivres  de  foi  ardente  et  profonde,  mais  de  plus  de  foi 
que  de  charité.  Malgré  leur  longueur  et  leurs  vastes 
proportions,  ces  livres  sont  des  pamphlets,  des  œuvres 
de  combat.  Qu'on  se  garde  de  les  prendre  pour  des 
traités  scientifiques.  La  sérénité  y  manque,  et,  dès  le 
début,  on  s'y  sent  enveloppé  d'une  atmosphère  troublée 
et  orageuse. 

Analyse  du  traité  de  l'Éducation.  —  On  lira 
pourtant  avec  profit  les  trois  volumes  de  Y  Education 
Le  premier  volume  traite  de  l'éducation,  en  général  et 


\K)  11  faut  rattacher  à  l'école  positiviste  divers  ouvrages  ré- 
«en*,8  :  Vlnslruction  et  Céducatiori,  par  M.  Rotin.  Paris,  ISn* 
•l'ne  éducation  intellectuelle ,  par  L.  ArréaL 
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contieni  trois  livres.  Dans  le  premier  livre,  l'auteur 
établit  e  caractère  de  l'éducation,  qui  a  pour  but  de 
cultiver  les  facultés,  de  les  exercer,  de  les  développer ^ 
de  les  fortifier,  enfin  de  les  polir.  Dans  les  livres  sui- 
vants l'auteur  étudie  la  nature  de  l'enfant,  dont  il  parie 
parfois  avec  une  tendresse  touchante;  il  examine  les 
moyens  d'éducation,  qui  sont  «  la  religion, l'instruction, 
la  discipline,  les  s®ins  physiques  ».  La  discipline  con- 
siste à  naaintenir,  à  prévenir,  à  réprimer.  Elle  est  à  l'é- 
ducation «  ce  que  l'écorce  est  à  l'arbre  qu'elle  entoure; 
c'est  l'écorce  qui  retient  la  sève  et  la  force  de  monter 
au  cœur  de  l'arbre.  » 

Le  deuxième  volume  a  pour  titre  général  de  VAuto 
rite  et  du  respect  dans  i éducation.  L'autorité  et  It 
respect  sont  aux  yeux  de  l'auteur  les  deux  choses  fon- 
damentales.'A  ce  point  de  vue,  il  étudie  ce  qu'il  appelle 
le  personnel  de  léducation,  c'est-à-dire  Dieu,  les  pa* 
rents,  le  maître,  l'enfant  elle  condisciple. 

Dans  le  troisième  volume,  intitulé  les  Hommes  d'éduca» 
'ion,  il  est  surtout  question  des  qualités  qui  conviennen 
lu  directeur  d  une  maison  d'éducation  et  à  ses  divers 
collaborateurs  (1). 

Erreurs  et  préjugés.  —  Quoiqu'il  ait  écrit  un 
beau  chapitre  intitulé  :  Du  respect  qui  est  dû  à  la 
dignité  de  L'enfant  et  à  la  liberté  de  sa  nalurCy  Du- 
panloup  est  encore  plus  frappé  des  défauts  que  des 
qualités  de  l'enfance.  Il  frémit  en  pensante  sa  légèreté, 
à  sa  curiosité,  à  sa  sensualité,  surtout  à  son  orgueil. 
Aussi  se  défie-t-il  de  l'éloge  et  des  récompenses  : 

«En  louant  vos  élèves,  dit-il  au  maître,  ne  craignez- vous  pas 
d'exciter  leur  orgueil  ?  L'orgueil  des  écoliers  est  un  mal  ter- 
rible; il  commence  en  troisième,  se  développe  en  seconde;  il 
t date  en  rhétorique,  il  s'aSermit  en  philosopliie  !..  » 


(I)  Le«  principales  œuvres  pédagogiques  de  Du-panloup  sont 
le  traité  de  VEducaiion,  1851,  3  volumes  ;  2»  De  ta  haute  éductk 
îiûu  intellertueUe.  1855,  3  volumes  ;  3»  les  Lettres  sur  l'éducatUm 
1eifulêtiSl9  1  vol 
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A  celte  défiance  de  la  nature  humaine  se  joint  un 
singulier  pessimisme  à  l'endroit  des  fonctions  de  l'insti- 
tuteur : 

«  Ou  trouve,  dit-il,  dans  ce  ministère,  de  grandes  peine» 
quelquefois,  si  on  en  est  digne,  si  on  s'y  consume,  on  peut  y 
rencontrer  des  consolations,  mais  du  plaisir,  jamais  1  » 

L'arrêt  est  sévère  et  absolu,  mais  il  se  retourne  en 
partie  contre  celui  qui  le  prononce.  Comment  ne  pas  se 
défier  d'un  pédagogue  qui  déclare  qu'aucune  douceur 
ne  se  mêle  aux  fatigues  de  l'enseignement,  et  qui  con- 
damne les  maîtres  de  la  jeunesse  à  une  vie  toute  de 
sacrifice  et  d'amertume? 

Le  plus  grand  défaut  de  l'esprit  pédagogique  de 
Dupanloup,  c'est  qu'il  ne  franchit  pas  les  limites 
étroites  d'une  éducation  de  petits  séminaires.  Dupan- 
loup écrit  seulement  pour  les  classes  moyennes.  11  n'a 
pas  souci  de  l'éducation  populaire;  il  n'aime  pas  l'insti- 
tuteur laïque;  il  déteste  l'Université.  Il  reste  enfin 
l'homme  qui  a  inspiré  la  loi  du  15  mai  1830. 

L'école  spiritualiste  et  les  universitaires.  —  Les 

philosophes  de  l'école  spiritualiste  française  n'ont  pas 
en  général  accordé  grande  attention  à  la  théorie  de 
l'éducation.  Le  plus  illustre  d'entre  eux,  Cousin  (1792- 
1868),  en  même  temps  qu'il  contribuait  à  organiser  l'en- 
seignement universitaire,  étudiait  avec  soin  les  institu- 
tions pédagogiques  de  l'étranger,  notamment  dans  ses 
deux  ouvrages,  De  Vin^truction  publique  en  Hollande 
(1837),  De  l'instruction  publique  en  Allemagne  (1840;, 
Les  travaux  de  M.  Jules  Simon  ont  le  même  caractère 
pratique  :  mais  avec  une  tendance  marquée  à  traiter 
de  ^  préférence  les  questions  d'instruction  primaire 
V École  (1864)  est  un  manifeste  en  faveur  de  la  gra 
tuité  et  de  l'obligation. 

Les  universitaires  de  leur  côté  ont,  en  ce  siècle,  plus 
kgi  que  spéculé:  ils  ont  fait  de  bons  élèves,  plus  qu 
tonaposé  des  théories.   Il  y  aurait  cependant  de   pré- 
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cieuses  vérités  à  recueiliir  dans  les  œuvresde  Cournot(i) 
de  Bersot  (2),  et  surtout  de  M.  Michel  Bréal  (3) 

(1)  Cournot  a  publié  en -1864  un  livre  remarquable  sous  ce 
titre  Des  institutions  d'instruction  publique. 

(2)  Voyez  les  Essais  de  philosophie  et  de  morale  par  E.  Bersot, 
et  aussi  les  Études  et  discours  (1878). 

(3)  Voyez  surtout  11  livre  bien  connu  de  M.  Bréal.  Quelques 
mo's  fur  l'instruction  publique  en  France- 
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a  flcieDce  de  rédùcatlon.  —  Les  philosophes  allemands.  —  Le» 
philosophes  anglais.  —  L'essai  sur  l'Education  de  M.  Herbert 
Spencer.  —  Plan  de  l'ouvrage.  —  Définition  de  leducation. 

—  Destinée  humaine.  —  Tendances  utilitaires.  —  Diverses  ca- 
tégories d'activité.  —  Critique  de  la  classification  de  M.  Spen- 
cer. —  Conséquences  pédagogiques.  —  La  science  est  le  fond 
le  l'éducation.  —  La  science  pour  la  santé  et  l'activité  indus- 
trielle. —  La  science  pour  la  vie  de  famille.  —  La  science 
pour  l'activité  esthétique.  —  Exagérations  et  préjugés.  —  Édu- 
cation intellectuelle.  —  Lois  de  l'évolution  mentale.  —  Éduca- 
tion personnelle.  —  Éducation  morale.  —  Système  des  puni- 
tions naturelles.  —  Difficultés  d'application.  —  Retour  à  la 
nature.  —  Éducation  physique.  —  Jugement  général.  — 
M.  Bain  et  la  Science  de  l'éducation.  —  Impression  générale. 

—  Divisions  du  livre.  —  Ordre  psychologique  et  ordre  logi- 
cpie.  —  Éducation  moderne.  —  Erreurs  théoriques.  —  l'en 
dances  utilitaires.  —  Jugement  final. 


La  science  de  réducation.  —  Aujourd'hui,  grâce 
des  œuvres  considérables,  la  science  de  l'éducation 
n'est  plus  un  vain  mot,  objet  de  vague  espérance  pour 
les  philosophes  ou  de  raillerie  facile  pour  les  beaux 
esprits.  Il  s'en  faut  sans  doute  qu'elle  soit  définitive- 
ment constituée  ;  mais  elle  ne  cache  plus  son  nom  et  ses 
prétentions;  elle  définit  son  but,  elle  expose  ses  mé- 
thodes ;  elle  manifeste  de  toutes  p  irts  sa  jeune  vitalité. 
Jusqu'à  nos  jours  les  philosophes  n'avaient  guère 
songé  à  organiser  la  pédagogie,  à  la  construira  sur  un 
plan  rationnel.  D'un  autre  côté,  la  pratique  de  l'édu- 
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nation  est  encore  moins  avancée  que  les  cjnceptions 
des  pliilosophes  :  on  y  obéit  le  plus  souvent  à  une 
routine  irrétléchie  ou  aux  vagues  inspirations  de  lins- 
.inct.  Les  méthodes  en  usage  ne  sont  pas  coordonnées. 
Elles  otl'rent  un  singulier  mélange  de  vieilles  traditions 
et  de  surcharges  modernes.  C'est  ce  défaut  de  fixité, 
de  coordination  dans  les  idées,  c'est  le  spectacle  de  ces 
îontradictions  qui  faisait  dire  à  J.-P.  Richter  (1): 

«  L'éducation  actuelle  ressemble  à  l'Arlequin  de  la  conK^die 
italienne  qui  arrive  sur  la  scène  avec  un  paquet  de  papiers  Sx^ds 
chaque  bras.  *  Que  portez-vous  sous  ie  bras  droit?  lui  de- 
mande-t-oD.  —Des  ordres,  répond-il.  — Et  sous  le  bras  gauche? 
—  Des  contre-ordres  1  » 

Un  assez  grand  nombre  de  philosophes  du  dix-neu- 
vième siècle  ont  tenté  de  corriger  cette  incohérence  et 
de  régler,  en  faisant  appel  à  l'esprit  scientifique,  les  dé- 
marches trop  empiriques  ou  trop  routinières  de  la  péda- 
gogie: ce  sont  leurs  essais  que  nous  allons  sommaire- 
ment exposer. 

Les  philosophes  allemands.  —  Depuis  Kant,  et,  à 
son  exemple^  la  plupart  des  philosophes  allemands  ont 
associé  la  théorie  de  l'éducation  à  leurs  spéculations  sur 
la  nature  humaine. 

Fichte  (1762-1814),  dans  ses  Discours  à  la  nation 
allemande  (1808),  proclamait  la  nécessité  d'une  éduca- 
tion nfcttionale,  pour  assurer  la  régénération  et  le  relè- 
vement de  sa  patrie.  Partisan  de  l'éducation  publique 
et  commune,  parce  qu'il  voulait  avant  tout  combattre 
l'égoïsme  que  la  vie  de  famille  entretient,  il  a  contribué 
par  ses  appels  éloquents  à  refaire  la  grandeur  morale, 
intellectuelle,  et,  par  suite,  la  grandeur  matérielle  de 
l'Allemagne. 

Schleiermacher  (1768-1834)  a  écrit  une  Doctrine  de 
ieducatwn,  qui  n'a  été  publiée  qu'en  1849.  Il  y  déve- 

(1)  J.-P.  Richter,  plus  connu  sous  le  nom  de  Jean-Paul  (1763 
1825),  uuteur  duo  livre  spiritual  et  élevé,  Levana  ou  Doctrine  de 
l'éducation,  4803. 
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^oppe,  entre  autres  idées,  cette  proposition  que  l'édu- 
cation religieuse  n'appartient  pas  à  Técole,  qu'elle  est 
l'affaire  de  la  famille  et  de  l'Église. 

Herbart  (1776-1841)  a  composé  une  série  d'écrits 
pédadogiques  qui  lui  assignent  une  place  à  part  dans  la 
série  des  philosophes  de  Téducation.  Signalons  sur- 
tout sa  Pédagogie  générale  (1806),  et  ï Esquisse  de  mes 
leçons  de  pédagogie  (1840).  Ce  qui  distingue  Herbart, 
c'est  qu'il  a  voulu  réduire  en  système  toutes  les  règles 
pédagogiques  en  leur  donnant  pour  principe  sa  propre 
théorie  physiologique.  Il  a  inauguré  en  psychologie 
une  méthode  nouvelle,  qui  ne  semble  pas  d'ailleurs 
avoir  donné  les  résultats  qu'il  en  attendait,  la  mé- 
thode mathématique.  La  psychologie  n'est  pour  lui 
qu'une  mécanique  de  l'esprit,  et  le  calcul  peut  être  ap- 
pliqué pour  mesurer  par  des  formules  mathématiques 
la  force  des  idées.  L'àme  ne  possède  pas  de  facultés 
innées,  elle  se  développe  progressii^eiient.  Maisilfau- 
drait  de  longs  efforts  pour  entrer  dans  Tintimité  de  la 
pensée  originale  d'Herbart.  Bornons-nous  à  dire  que 
nourri  de  bonne  heure  des  idées  de  Pestalozzi,  dont  il 
était  l'ami,  il  a  fondé  une  véritable  école  pédagogique. 

Beneke  (1798-1854)  est  l'auteur  d'une  D'octrine  de 
r éducation  et  de  V  instruction,  qui  est,  selon  l'expres- 
sion du  docteur  Dittes,  un  chef-d'œuvre  de  pédagogie 
psychologique.  Beneke  s'accorde  avec  Herbart  sur  un 
grand  nombre  de  points  :  ses  méthodes  pédagogiques 
ont  été  popularisées  par  J.  G.  Dressler,  directeur  de 
Técole  normale  de  Bauzen,  mort  récemment  en  1860. 

Charles  Schmidt  (mort  en  1864)  a  écrit  un  grand 
nombre. d'ouvrages  de  pédagogie,  où  il  s'est  inspiré 
de  la  phrénologie  de  Gall  et  de  ses  hypothèses 
fantaisistes.  Sans  doute,  Tinspiration  n'est  ,  pas 
heureuse,  et  les  travaux  de  Schmidt  valent  plus  par 
le  détail,  par  les  réflexions  particulières  que  par 
la  doctrine  générale.  Mais  il  reste  du  moins  de  sa 
tentative  cette  vérité,  que  la  science  de  l'éduca- 
tion  doit    avoir    pour    principe  non    seulement   la 
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psychologie,  mais  la  physiologie  elli^  aussi,  la  science 
de  l'homme  tout  entier,  corps  et  espiit. 

îl  n'est  pas  de  pays  où  plus  qu'en  Allemagne  la  péda- 
gogie ait  pris  un  développement  philosophique  et 
élevé.  Les  grands  poètes  eux-mêmes.  Lessin^,  Herder, 
Goethe,  Schiller, ont  contribué  par  .}>idques  grandes 
idées  à  la  construction  d'une  science  îe  l'éducation. 

Les  philosophes  anglais.  —  La  philosophie  an- 
glaise, avec  son  caractère  expérimenta!  et  pratique, 
avec  ses  tendances  positives  et  utilitaires,  était  natu- 
rellement appelée  à  exercer  sur  lapédftg'ogie  une  grande 
influence.  H  y  a  plus  de  vérités  à  rooueillir  chez  des 
penseurs  qui  à  des  degrés  divers  relèvent  de  Locke  et 
de  Bain,  et  qui  ont  conservé  le  goût  de  l'observation 
prudente,  des  expériences  attentives,  <T»3e  chez  les 
idéalistes  allemands,  amoureux  de  l'h  '(/ultèse  et  des 
constructions  systématiques. 

De  là  sans  doute  le  succès  considérable  qu'ont 
obtenu,  même  en  France,  les  livres  récent;;  de  iM.  Herbert 
Spencer  et  de  M.  Alexaadre  Bain. 

Le  livre  de  M.  Herbert  Spencer.  —  S  il  suffisait 
de  définir  exactement  le  but  pour  l'atteiudrti,  et  de  dé- 
couvrir la  vraie  méthode  pour  constituer  Jh  science,  le 
livre  de  M,  Herbert  Spencer  De  t  éducation  intellectuelle, 
moî-ale  et  physique  {\)  serait  un  livre  d'^tinitif.  Mais 
autre  chose  est  comprendre  que  la  psychologie  est 
le  seul  principe  solide  d'une  pédagogie  complète  et 
exacte,  antre  chose  est  déterminer  les  loi?  véritables  de 
la  psychologie. 

«  L'éducation  ot  sera  définitivement  Bystématiséc,  dit  M.  Spen- 
cer, que  le  jour  où  la  science  sera  en  possession  d'une  psycho- 
logie rationnelle.  • 

Ce  jour  n'est  pa?  encore  venu,  et  M.  Rerbevi  i^pencer, 
qui  est  !e  premier  à  le  reconnaître,  ne  présente  modes- 

(1)  Education  intellectuelle^  morale  et  physique.  LoL-dres,  1861. 
La  première  traduction  française  a  paru  en  1818.  Fari*,  Gsrmer- 
Bailliere. 
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lement  son  ouvrage  que  comme  un  essai.  Mai*  «'il  ne 
contient  pas  encore  une  théorie  parfaite  et  accomplie  de 
l'éducation,  l'écrit  du  philosophe  anglais  est  du  moins 
un  effort  vigoureux  et  un  acheminement  notable  verg 
la  pédagogie  rationnelle,  vers  la  science  de  l'éducation, 
qui,  selon  les  expressions  de  M.  Virchow.  «  doit  pros- 
crire à  jamais  les  tâtonnements  d'une  éducation  igno- 
rante dont  les  expérimentations  sont  toujours'à  recom- 
mencer. » 

Plan  de  l'ouvrage.  —  Tout  système  d'éducation 
suppose  à  la  fois  une  morale,  j'entends  une  certaine 
conception  de  la  vie,  de  la  destinée  humaine  ;  et  une 
psychologie,  c'est-à-dire  une  connaissance  plus  ou  moins 
exacte  de  nos  facultés  et  des  lois  qui  président  à  leur 
développement.  Il  y  a  en  effet  dans  l'éducation  deux 
questions  essentielles  :  1°  Quels  sont  les  objets  d'étude 
et  d'enseignement  propres  à  susciter  les  qualités  dont 
l'ensemble  constitue  le  type  de  l'homme  bien  élevé' 
2°  Par  quelles  méthodes  apprendra-t-on  vite  et  bien  à 
l'enfant  ce  qu'on  est  convenu  de  lui  enseigner?  —  Il  y  a, 
en  d'autres  termes,  la  question  di^  but  et  la  question  des 
moyens:  la  morale  est  nécessaire  pour  résoudre  la  pre- 
mière; la  psychologie,  pour  éclairer  la  seconde. 

C'est  d'après  ce  plan  que  M.  Spencer  a  ordonné  les 
diverses  parties  de  son  œuvre.  Sous  ce  titre  :  Quelle 
est  la  connaissance  qui  a  le  plus  de  prix  ?  le  premier 
chapitre  n'est  au  fond  qu'une  suite  de  réflexions  sur  le 
terme  suprême,  sur  les  différentes  formes  de  l'activité 
humaine,  et,  par  suite,  sur  l'importance  relative,  sur  le 
rang  qu'il  convient  d'attribuer  aux  études,  dont  se 
compose  une  éducation  complète. 

Dans  les  trois  autres  chapitres,  Éducation  intellec 
tuelle,  morale,  physique,  l'auteur  examine  les  prati- 
ques jugées  les  meilleures,  pour  instruire  l'intelligence, 
moraliser  le  caractère,  et  fortifier  le  corps. 

Définition  de  l'éducation.  —  iM  Herbert  Spencer 
éibute  par  une  définition  de  l'éducation  : 
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«  L'éducation,  dit-il,  est  tout  ce  que  nous  faisons  pour  nous- 
mêmes,  et  tout  ce  que  les  autres  font  pour  nous,  en  vue  de  nous 
rapprocher  de  la  perfection  de  notre  nature...  L'idéal  de  l'édu- 
cation serait  d'obtenir  une  complète  préparation  de  l'homme  à 
la  vie  tout  entière...  Ne  cherchons  pas  à  développer  exclusive- 
ment uù  ordre  de  connaissances  aux  dépens  des  autres,  quelque 
important  qu'il  puisse  être  :  portons  notre  attention  sur  tous, 
proportionnons  également  nos  efforts  à  leur  valeur  relative... 
En  général  l'objet  dp  l'éducation  doit  être  d'acquérir  le  plus 
complètement  possible  les  connaissances  servant  le  mieux  à  dé- 
velopper la  vie  individuelle  et  sociale  sous  tous  ses  aspects,  et 
de  ne  faire  qu'effleurer  celles  qui  concourent  le  moins  à  ce  dé 
^eloppement.  » 

Cette  aéfinition  a  le  tort  d'être  un  peu  ambitieuse  ei 
de  ne  pas  s'adapter  à  toutes  les  formes  de  l'éduca- 
tion. Vraie  peut-être,  s'il  s'agit  de  l'idéal  à  atteindre 
dans  une  instruction  complète,  accessible  à  quelques 
hommes  privilégiés,  elle  ne  s'aurait  s'appliquer  àl'édu 
cation  populaire  :  elle  plane  d'un  vol  trop  haut  au 
dessus  des  conditions  humaines  et  des  réalités  sociales 

Destinée  humaine.  —  La  conception  de  la  destinée 
tel.e  que  M.  Spencer  l'esquisse  au  début  de  son  livre 
a  des  tendances  utilitaires  très  marquées.  Son  premier 
grief  contre  l'éducation  réelle,  c'est  qu'elle  sacrifie 
l'utile  à  l'agréable,  c'est  que,  dans  les  préoccupations 
communes,  tout  ce  qui  concerne  l'ornement,  la  parure 
de  l'esprit,  l'emporte  sur  les  connaissances  qui  accroî- 
traient le  bien-être  et  assureraient  le  bonheur.  De 
même  que  dans  l'histoire  des  costumes,  chez  les  sau- 
vages par  exemple,  on  constate  que  le  goût  des  parures 
a  précédé  l'usage  du  vêtement,  de  mv^me,  dans  l'ins- 
truction, les  études  de  luxe  ont  eu  le  pas  sur  les  étude? 
utiles.  Il  en  est  surtout  ainsi  chez  les  femmes:  chez 
elles  la  préférence  est  de  beaucoup  donnée  aux  qualités 
de  pure  décoration. 

Dans  sa  réaction  un  peu  vive  contre  les  superfluités 
qui  dans  l'instruction  classique  se  seraient  à  tort  substi- 
tuées à  des  études  plus  nécessaires,  M.  Spencer  va 
jusqu'à  dire  : 
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«  De  même  que  l'Indien  de  l'Orénoque  se  peint  et  se  tatoue, 
de  même  l'enfant  de  nos  contrées  apprend  le  lat'u  parce  que 
cela  rentre  d«n9  l'éducation  d  un  gentleman.  » 

Ne  le  j*)*Oîions  pourtant  pas  au  mot  :  M.  Spencer  ne 
va  pas  jasqu'à  supprimer  les  éludes  désintéressées  qui 
sont  q«:f^]auefois  d'autant  plus  nécessaires  qu'elles 
paraissent  plus  superflues.  Seulement  il  demande  que 
l'instrucciun  ne  se  réduise  point  à  l'apprentissage 
des  petitef  élégances  d'une  langue  morte,  ou  à  l'étude 
des  trivialités  de  l'histoire,  telles  que  les  dates  de 
batailles.  1k  naissance  et  la  mort  des  princes. 

Tendaûcos  utilitaires.  —  L'utilité,  c'est-à-dire 
l'influence  snr  le  bonheur,  tel  est  le  critérium  vrai 
d'après  leqnel  doivent  être  appréciés,  admis  ou  exclus, 
et  enfin  classé?,  les  objets  proposés  à  l'étude  de  l'homme 
comme  éiénu?j!ts  de  son  éducation.  Il  est  bien  entendu, 
d'ailleurs,  que  le  bonheur  doit  être  envisagé  dans  son 
sens  le  plus  large  et  le  plus  élevé.  Le  bonheur  ne  réside 
pas  dans  la  satisfaction  de  telle  ou  telle  tendance  privi- 
légiée. Il  consiste  à  être  le  plus  possible,  à  vivre  com- 
plètement. Nous  préparer  à  une  vie  complète,  telle  est 
la  fonction  de  l'éducation. 

Diverses  catégories  d'activité.  —  La  vie  com- 
plète supppose  diverses  sortes  d'activité,  qui  doivent 
être  subordonnées  les  unes  aux  autres,  d'après  leur 
importance  et  leur  dignité.  Voici  comment  M.  H.  Spencer 
propose  de  classer  ces  difl'érentes  catégories  d'activité, 
d'après  un  ordre  de  progression  ascendante  : 

1°  Au  premierrangse place  l'activité  qui  a  simplement 
pour  objet  la  conservation  personnelle.  Il  ne  servirait 
de  rien  d'être  un  grand  lettré,  ni  un  citoyen  et  un 
patriote,  ni  un  père  dévoué,  ou,  pour  mieux  dire,  tout 
cela  serait  impossible,  si  l'on  ne  savait  pas  d'abord 
garantir  sa  sûreté  et  sa  vie. 

2"  Puis  vient  la  série  d'actions,  qui  tendent  indirecte- 
ment  au  même  but  de  bien-être  physique,  par  Tacqui- 
gition,  parla  prod*jr.î.ion  des  biens  matériels  nécessaires 
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à  l'existence,  c'est-à-dire  Tindustrie,  les  di\  erses  pro- 
fessions. '      ■ 
3°  En  troisième  lieu,  l'homme  emploie  ses  forces  au 
service  de  la  famille  :  il  a  des  enfanta  à  nourrir  et  à 

élever. 

4*  La  vie  sociale  et  politique  est  le  quatrième  objet 
de  ses  efforts  :  elle  suppose  comme  condition  préalaMe 
l'accomplissement  des  devoirs  de  la  famille,  de  même 
que  la  vie  de  famille  elle-même  suppose  le  dévelop- 
pement normal  de  la  vie  individuelle.         ^-^--ï^r 

5°  Enfm  l'existence  humaine  s'achève  et  se  couronne, 
pour  ainsi  dire,  dans  l'exercice  des  activités  qu'on 
pourrait  d'un  seul  mot  appeler  esthétiques,  et  qui,  met- 
tant à  profit  les  loisirs  laissés  par  les  soucis  et  les 
affaires,  se  satisfont  par  la  culture  des  lettres  et  des 
arts. 

Critique  de  cette  classification.  —  Que  peut-on 
reprendre  dans  ce  tableau  exact  et  méthodique  des 
divers  éléments  d'une  existence  complète,  normale  et 
par  conséquent  humaine?  Est-il  besoin  de  remarquer 
que  le  bonheur  ainsi  compris  ne  diffère  pas  de  ce  que 
nous  appelons  la  vertu?  Aucun  des  cinq  éléments  distin- 
gués par  M.  Spencer  ne  peut  être  impunément  omis.  Les 
premiers,  on  ne  saurait  les  négliger  sans  compromettre 
la  réalité  matérielle  de  la  vie,  les  derniers,  sans  en 
amoindrir  la  dignité  morale.  Ils  sont  eïi  quelque  sorte 
solidaires  les  uns  des  autres,  en  ce  sens  que  les  activités 
inférieures,  égoïstes,  sont  les  conditions  qui  rendent 
possibles  les  autres  parties  du  rôle  humain;  et  que  les 
activités  supérieures,  désintéressées,  deviennent  comme 
la  justification  de  la  peine  que  nous  prenons  pour  exister 
et  pour  satisfaire  aux  nécessités  matérielles. 

Nous  avons  cependant  à  faire  une  réserve  grave. 
M.  Spencer  a  le  tort  de  rejeter  dans  la  derniêfè  caté- 
gorie de  l'activité  celle  qui  est  le  couronnement'  des 
autres,  tout  ce  qui  concerne  le  développement  môrâi  de 
findividu.  Entre  la  deuxième  et  latroisième  classe  d^'ac- 
tions,  nous  demanderions  à  intercaler  une  autre  forme 

26. 
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d'activité,  celle  qui  consiste  dans  la  vie  morale  person- 
nelle, celle  qui  chez  tout  homme,  même  le  plus  humble 
et  le  plu^  pauvre,  exerce  la  conscience,  la  raison  et  la 
Tolonté.  !e  système  de  M.  Spencer  est  décidément 
U-op  aristocratique.  Il  semble  réserver  la  vie  morale 
aux  hommes  qui  ont  des  loisirs.  Il  y  a  dans  une  société 
démocratique,  qui  croit  à  l'égalité  et  qui  veut  qu'elle 
»e  soit  pas  un  vain  mot,  il  y  a  des  efforts  à  faire  pour 
dévrî'.opper  moralement  la  personne  humaine  dans 
loutes  les  conditions,  et  il  serait  fâcheux  de  réduire 
[activité  personnelle  à  la  recherche  de  la  santé  et  du 
bien-être  matériel. 

Conséquences  pédagogiques.  —  Il  est  facile 
maintenant  de  comprendre  les  devoirs  de  l'éducation. 
Conformant  ses  efforts  à  la  nature,  distribuant  ses  le- 
çons d'après  la  division  même  des  fonctions  humaines, 
elle  recherchera  les  connaissances  les  plus  propres 
à  faire  de  l'élève  d'abord  un  homme  sain  et  bien  por- 
tant, puis  un  industriel,  un  ouvrier,  un  homme  enfin 
capable  de  gagner  sa  vie  ;  ensuite  elle  le  formera  pour  la 
famille  et  la  cité,  en  le  dotant  de  toutes  les  vertus  do- 
mestiques et  civiques;  enfin  elle  lui  ouvrira  le  brillant 
domaine  de  l'art  sous  toutes  ses  formes. 

La  science  est  le  fond  de  l'éducation.  —  Une  fois 
(ju'on  a  divisé  la  vie  humaine  en  un  certain  nombre 
«i'étages  superposés,  que  l'éducation  doit  nous  ap- 
prendre à  gravir  tour  à  tour,  il  s'agit  de  savoir  quels 
^ont  les  faits,  les  connaissances  qui  correspondent  à 
chacun  de  ces  degrés  d'activité.  A  cette  question 
U.  Spencer  répond  qu'à  tous  les  degrés  du  développe- 
Sfîent  de  l'homme,  ce  qui  est  surtout  nécessaire,  ce 
-^^îii  est  le  fond  de  l'éducation,  c'est  la  science. 

La  science  pour  la  santé  et  l'activité  indus- 
irielle.  --  C'est  dans  la  première  partie  de  Téducatiôn, 
«€lle  qui  a  pour  objet  la  conservation  de  nous-mêmes, 
^nc  la  science  est  le  moins  utile.  L'éducation  sur  ce 
,  oi  nt  peut  être  en  grande  partie  négative,  parce  que 
i*  nature  s'est  chargée  de  nous  cond  lire  elle-même  à 
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Dolrcbut.  L'enfant  crie  à  la  vue  d'un  étrangrdr;  il  se 
jette  dans  les  bras  de  sa  mère  à  la  moindre  douleur. 
Cependant,  à  mesure  qu'il  grandit,  l'homme  a  de  plus 
en  plus  besoin  de  la  science,  et  il  ne  saurait  se  passer 
de  l'hygiène  et  de  la  physiologie.  Parla  il  évitera  toutes 
ces  petites  imprudences,  toutes  ces  fautes  physiques 
qui  abrègent  la  vie  ou  préparent  des  infirmités  à  la 
vieillesse.  Par  là  il  diminuera  l'écart  si  considérable 
qui  existe  entre  la  longueur  de  la  vie  possible  et  la  briè- 
veté de  la  vie  réelle.  Vérités  évidentes,  et  cependant 
trop  méconnues! 

«  Combien  de  savants,  8'écrie  M.  Spencer,  qui  rongiraient  si 
on  les  surprenait  prononçant  Ipbigénée  au  lieu  de  IpLiigénie,  et 
qui  ne  montrent  aucun  regret  dignorer,  par  exemple,  ce  que 
6ont  les  trompes  d'Eustache,  quelles  fonctions  remplit  le  cordon 
spinal  l  » 

Relativement  aux  activités  qu'on  pourrait  appeler 
lucratives,  et  au  genre  d'instruction  qu'elles  exigent. 
M.  Spencer  démontre  encore  l'utilité  de  la  science.  Il 
sait  combien  dans  la  société  moderne  on  est  disposé  à 
favoriser  l'instruction  professionnelle,  industrielle; 
mais  il  juge,  non  sans  raison,  qu'on  ne  se  comporte 
pas  comme  il  faudrait  pour  réussir  complètement  dans 
cette  voie.  Toutes  les  sciences,  les  mathématiques  par 
leurs  applications  aux  arts,  la  mécanique,  par  son  rap- 
port avec  l'industrie  où  les  machines  jouent  un  si  grand 
rôle,  la  physique  et  la  chimie,  par  les  connaissances 
qu'elles  fournissent  sur  la  matière  et  ses  propriétés,  les 
sciences  sociales  elles-mêmes,  à  cause  des  relations  du 
commerce  avec  la  politique  :  toutes  les  sciences  enfin 
concourent  à  développer  l'habileté,  la  prudence  de 
l'homme  qui  est  employé  dans  un  métier,  dans  une 
profession  quelconque. 

I>a  science  pour  la  vie  de  famille.  —  Un  point 
où  l'originalité  de  pefisée  de  M.  Spencer  se  marque 
avec  éclat  et  qu'il  développe  avec  une  vivacité  élo- 
quente, c'est  la  néces.sité  d'éclairer  les  parents,  et  %oal 
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particulièrement  les  mères,  sur  leurs  obligations  ?t 
leurs  devoirs,  de  le?  mettre  en  état  de  gouverner  l'édu- 
cation de  leurs  enfants,  en  leur  enseignant  les  lois 
naturelles  de  l'esprit  et  du  corps  : 

«  N'est-il  pas  monstrueux,  s'écrie-t-il,  que  le  destin  des  généra- 
tions nouvelles  soit  abandonné  aux  hasards  de  la  routine  et  de 
la  fantaisie,  aux  inspirations  des  nourrices  ignorantes  et  aux 
préjugés  des  grand'mères  ?  L'instruction  la  meilleure,  même 
chez  les  privilégiés  de  la  fortune,  n'est  guère,  dans  l'état  actuel 
des  cho»'*8,  qu'une  instruction  de  célibataires.  » 

On  répète  sans  cesse  que  la  vocation  de  la  femme  est 
d'élever  ses  enfants,  et  on  ne  lui  apprend  rien  de  ce 
qu'il  lui  faudrait  savoir  pour  remplir  dignement  cette 
grande  tâche.  Ignorante,  comme  elle  l'est,  des  lois  de 
la  vie  et  des  phénomènes  de  l'âme,  ne  sachant  rien  de 
la  nature  des  émotions  morales  ni  des  causes  de? 
désordres  physiques,  son  intervention  dans  l'éducation 
de  l'enfant  est  souvent  plus  désastreuse  que  ne  le  serait 
son  inaction  absolue. 

La  science  dans  l'éducation  esthétique.  — 
M.  H.  Spencer  montre  ensuite  que  l'activité  sociale  et 
politique  a  besoin,  elle  aussi,  d'être  éclairée  par  la 
science.  On  n'est  un  citoyen  qu'à  la  condition  de  con- 
naître l'histoire  de  son  pays. 

Ce  qu'il  est  plus  difficile  d'accorder  à  M.  Spencer, 
c'est  que  l'éducation  esthétique  à  son  tour  soit  fondée 
sur  la  science.  N'y  a-t-il  pas  quelque  exagération,  par 
exemple,  à  soutenir  que  les  mauvaises  compositions 
musicales  sont  mauvaises  parce  qu'elles  manquent  de 
vérité,  et  qu'elles  manquent  de  vérité  «  parce  qu'elles 
manquent  de  science?  »  Devient-on  un  lettré  et  un 
artiste  comme  on  devient  un  géomètre?  Pour  cultiver 
avec  succès  ces  arts  qui  sont  comme  la  fleur  de  la 
dvilisation,  ne  faut-il  pas,  outre  le  talent  et  les  dons 
naturels,  un  long  exercice,  une  lente  initiation,  quelque 
chose  enfin  de  plus  délicat  que  l'atter^'^n  qui  suffit 
pour  s'instruire  d'une  science*' 
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STxagérations  et  préjugés.  —  Nous  croyons 
autant  que  personne  à  refficacité,  aux  vertus  pédago- 
giques de  la  science,  et  nous  en  ferions  volontiers, 
comme  M.  Spencer,  le  principe  de  l'éducation.  Il  faut 
craindre  cependant  de  pousser  cette  religion  de  la 
science  jusqu'à  la  superstition  :  notre  auteur  n'en  est 
pas  complètement  exempt. 

Que  la  science  développe  les  qualités  \ntellectuelles, 
jugement,  mémoire,  raisonnement,  nous  l'admettons; 
qu'elle  les  développe  mieux  que  Fétude  des  langues, 
passe  encore  !  Mais  il  nous  est  impassible  de  ne  pa^ 
protester  quand  M.  Spencer  nous  la  représente  comme 
douée  de  la  même  efficacité  pour  inspirer  les  qualité? 
morales,  persévérance,  sincérité,  activité,  résignation 
aux  volontés  de  la  nature,  piété  même  et  religion.  Là 
science  nous  paraît  un  moyen  infaillible  d'animer, 
d'exciter  les  diverses  énergies  de  l'âme  :  mais  aura- 
t-elle  aussi  la  vertu  de  les  discipliner?  Grâce  à  la  science, 
l'homme  saura  ce  qu'il  convient  de  faire,  s'il  veut  être 
un  travailleur,  un  père  de  famille,  un  citoyen,  mais  è 
une  condition,  c'est  précisément  qu'il  le  veuille,  et  cette 
éducation  de  la  volonté,  est-ce  la  science  encore  qui  en 
sera  chargée?  Il  est  permis  d'en  douter. 

M.  Spencer  semble  lui-même  partager  aujourd'hui 
cette  défiance,  si  nous  en  croyons  une  de  ses  œuvres 
pias  récentes,  un  chapitre  de  sa  Science  sociale  (1). 
«  La  foi  aux  livres  et  à  la  nature,  y  est-il  dit,  est  une 
des  superstitions  de  notre  époque.  »  On  se  trompe, 
ajoute  l'auteur,  quand  on  établit  un  rapport  entre  Wur 
telligence  et  la  volonté  :  car  la  conduite  est  déter- 
minée non  par  la  connaissance,  mais  par  l'émotion. 

«  Celui  qui  espérerait  enseigner  la  géométrie  en  dounant  des 
leçons  de  latin,  ne  serait  guère  plus  déraisonnable  que  ceux  qui 
comptent  produire  des  sentimeutiJ  meilleurs  au  moyen  d'uûf 
discipline  des  facultés  intellectuelles.  » 

A  vrai  dire,  M.  Spencer  est  tombé  ici  dans  un  autre 

*i\  Introduction  à  la  Science  sociale,  p.  390. 
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excès,  et  il  nous  paraît  avoir  tour  à  tour  trop  accordé  et 
trop  refusé  à  l'influence  de  l'instruction  sur  la  moralité. 

Éducation  intellectuelle.  —  Jusqu'à  présent  nous 
n'avons  exanniné  avec  M.  Spencer  que  la  nature  des 
objets  et  des  connaissances  qui  conviennent  à  Téduca- 
tion  de  l'homme.  Reste  à  chercher  comment  l'esprit 
peut  s'assimiler  ces  connaissances.  La  pédagogie  n'a 
pas  seulement  à  dresser  théoriquement  le  brillant  ta- 
bleau des  études  nécessaires  :  elle  recherche  aussi  les 
moyen?,  les  méthodes  à  employer,  pour  que  ces  études 
puissent  être  présentées  à  l'esprit  et  aient  le  plus  de 
chance  de  Têtre  avec  profit. 

M.  Spencer  estime  que  dans  cette  partie,  en  quelque 
sorte  pratique,  la  pédagogie  doit  être  guidée  par  l'idée 
de  l'évolution,  c'est-à-dire  de  la  marche  progressive 
d'un  être  qui  se  fait,  qui  se  crée  peu  à  peu,  et  qui  met 
successivement  au  jour,  suivant  des  lois  déterminées, 
des  puissances  primitivement  enveloppées  dans  les  ger- 
mes qu'il  a  reçus  de  la  nature  ou  qui  lui  ont  été  trans- 
mis par  l'hérédité. 

Lois  de  l'évolution  intellectuelle.  —  En  d'au- 
îres  termes,  M.  Spencer  montre  que  les  préceptes  de  la 
pédagogie  ne  pourront  être  définitivement  déduits  que 
lorsque  les  lois  de  l'évolution  mentale  auront  été  nette- 
ment établies,  et  il  essaye  de  poser  lui-même  quelques- 
unes  de  ces  lois. 

11  constate  que  l'esprit  passe  naturellement  du 
limple  au  complexe,  de  l'indéfini  au  défini,  du  concret 
à  l'abstrait,  de  l'empirique  au  rationnel;  que  la  genèse 
i!e  l'individu  est  la  même  que  la  genèse  de  la  race  ,  que 
î'intelligence  s'assimile  surtout  ce  qu'elle  découvre 
d'elle-même;  enfin  que  toute  culture  qui  profite  à 
félève  est  en  même  temps  un  exercice  qui  l'excite  et 
i|ui  l'égaie. 

De  là  résultent  ces  conséquences  pratiques  qu'il  faut 
é'abord  proposer  à  l'enfant  des  sujets  d'étude  simples, 
des  choseF  particulières,  des  objets  sensibles,  afin  de 
5'tcheminer  peu  à  peu  jusqu'aux  vérités  compleTes, 
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âux  généralités  abstraites,  aux  conceptions  de  la  rai- 
son ;  qu'on  ne  peut  exiger  de  l'intelligence  enfantine 
autre  chose  que  des  notions  vagues  et  incomplètes,  que 
le  travail  de  l'esprit  éclaircira  et  achèvera  graduelle- 
ment; que  l'éducation  doit  être  en  petit  pour  chaque 
individu  une  répétition  et  une  copie  de  la  marche  géné- 
rale de  la  civilisation  et  du  progrès  de  l'humanité  ; 
qu'il  convient  ae  compter  plus  sur  l'effort  personnel 
de  rélève  que  sur  l'action  du  maître  ;  qu'enfin  il  esi 
nécessaire  de  rechsrcher  les  méthodes  qui  intéressent, 
et  même  celles  qui  amusent.  De  la  sorte,  l'éducateur, 
au  lieu  de  contrarier  la  nature,  au  lieu  de  la  décon- 
certer dans  sa  marche  et  dans  les  degrés  insensibles  de 
son  développement  réel,  s'astreindra  à  la  suivre  pas  à 
pas  ;  et  l'éducation  sera,  non  plus  une  force  qui  gên«^ 
qui  comprime,  qui  étouffe,  mais  au  contraire  une  force 
qui  soutient,  qui  stimule,  en  s'y  associant,  l'œuvre  des 
puissances  spontanées  de  l'àme. 

Éducation  personnelle.  —  M.  Spencer  attache 
une  grande  importance  à  celle  de  ces  maximes  qui 
recommande  d'encouraser  avant  tout  l'éducation  per- 
sonnelle • 

«  Il  laul  encourager  de  toutes  nos  forces  ie  déveioppement 
gpontané.  11  faui  que  l'enfant  lolt  conduit  à  faire  lui-même  le» 
recherches,  à  tirer  lui-ménie  les  conséquences  Je  ses  décou- 
vertes. Il  faut  lui  dire  le  moins  possible,  et  lui  faire  trouver  \t 
plus  possible.  L'humanité  n'a  progressé  qu'(  n  faisant  son  édu- 
cation elle-même  ;  ie  meilleur  moyen,  pour  i  individu,  d'arriver 
aux  meiileurs  résultats  possibles,  est  de  suivre  cet  exemple  ; 
c'est  ce  dont  nous  fournissent  fréquemment  la  preuve  les  écla 
tants  succès  des  hommes  qui  ont  fait  seuls  leur  chemin.  L«s 
personnes  qui  ont  été  élevées  sous  !a  discipline  ordinaire  des 
écoles,  et  qui  eu  oc;  emporté  l'idée  que  l'éducalioD  ne  peut  se 
faire  autrement,  regarderoui  comme  impossible  de  faire  d'ua 
enfant  son  propre  maître.  Si  ellea  veulent  cependant  réfléchir 
que  la  connaissance  fondamentale,  importante,  des  objets  qui 
l'entourent  est  acquise  par  le  petit  enfant  sans  le  secours  de 
personne;  si  elles  se  souviennent  qu'il  api>reQd  seul  sa  langue 
maternelle;  si  elles  se  rendent  bien  compte  de  la  somme  dobser- 
falions.  d'expériences,  de  connaissances  extra-scolarres  (^uc 
chaque  individu  acquiert  par  lui-mèm^;  si  elles  remarquent  l'iu- 
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fclligence  extraordinaire  qui  se  développe  chez  le  gamin  aban- 
donné dans  les  rues  de  Londres,  et  cela  dans  toutes  les  direc- 
tions où  lee  circonstances  au  milieu  desquelles  il  vit  sollicitent 
«es  facultés  ;  si  enfin  elles  veulent  réfléchir  au  nombre  d'esprit» 
qui  «je  sont  frayé  la  voie  par  leurs  seules  forces,  elles  reconnaî- 
tront peut-être  qu'il  n'est  pas  déraisonnable  de  conclure  que  si 
îes  objets  lui  étaient  présentés  dans  le  bon  ordre  et  de  la  bonne 
manière,  tout  enfant  d'une  capacité  ordinaire  pourrait  sur- 
monter presque  sans  résistance  les  difficultés  sérieuses  qu'il 
rencontre.  » 

Éducation  morale. —  L'éducation  morale,  sans 
donner  lieu  à  une  théorie  aussi  complète  que  l'éduca- 
lion  intellectuelle,  a  pourtant  suggéré  à  M.  Spencer 
quelques  réflexions  importantes. 

M.  Spencer  déclare  formellement  qu'il  n'accepte  pas 
ce  qu'il  appelle  le  dogme  de  lord  Palmerston,  ce  quf 
nous  appellerions  en  France  le  dogme  de  Rousseau  :  à 
savoir  que  tous  les  enfants  naissent  bons.  Il  pencherait 
plutôt  dans  le  sens  de  l'opinion  contraire  qui,  «  bien 
qu'insoutenable,  dit-il,  est  cependant  mions  vide  de 
vérité  !  »  Sans  doute  il  ne  l'aut  pas  attendre  de  l'en- 
fance trop  de  bonté  morale; mais  on  peut  trouver  que 
il.  Spencer  force  un  peu  les  choses  et  pousse  au  noir  le 
portrait  de  l'enfant  quand  il  dit,  par  exemple  : 

«  L'enfant  ressemble  à  un  sauvage  Ses  traits  physi  quet, 
somme  ses  instincts  moraux,rappellent  U  sauvage.  » 

Pris  à  la  lettre,  un  pareil  pessimisme  conduirait  logi- 
quement à  une  discipline  morale  trop  sévère,  toute  deré- 
|)r  ession  et  de  contrainte.  Telle  n'est  pourtant  pas  la  con- 
llusion  de  M.  Spencer,  qui  recommande  une  conduite 
ée  tolérance  et  de  douceur,  un  système  de  laisser  aller 
relatif,  qu*on  croirait  presque  dicté  par  l'optimisme 
de  Rousseau.-  Il  réprouve  la  discipline  brutale  des 
collèges  anglais.  Il  veut  enfin  qu'on  traite  l'enfant,  non 
îomme  un  révolté  incorrigible  qui  n'obéit  qu'à  la  force 
mais  comme  un  être  intelligent,capable  de  comprendre 
fiW  les  raisons  et  les  avantages  de  l'obéissance,  par 
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cela  seul  qu'il  se  rend  compte  de  la  liaison  des  causes 
et  des  effets. 

Système  des  punitions  naturelles.  —  La  vraie 
discipline  morale,  d'après  M.  Spencer,  est  celle  qui 
place  l'enfant  dans  la  dépendance  de  la  nature,  qui  lui 
apprend  à  détester  ses  fautes  en  raison  des  consé- 
quences naturelles  qu'elles  entraînent.  11  faut  renoncer 
aux  punitions  artificielles,  presque  toujours  irritantes 
et  mai  accueillies,  et  n'avoir  recours,  le  plus  souvent, 
qu'aux  privations,  aux  désagréments  qui  sont  les  con- 
séquences nécessaires  et  comme  les  réactions  inévi- 
tables des  actions  accomplies^ 

Un  gamin,  par  exempte,  met  du  désordre  dans  su 
chambre  :  la  méthode  des  punitions  naturelles  veut 
que  ce  soit  lui  qui  le  répare  ;  il  se  corrigera  vite  d'une 
turbulence  dont  il  sera  le  premier  à  souffrir. 

Une  fillette,  par  indolence  ou  par  un  trop  grand 
souci  de  sa  toilette,  s'est  mise  en  retard  pour  la  pro- 
menade :  qu'on  la  punisse  en  ne  l'attendant  pas,  en  la 
laissant  à  la  maison  ;  c'est  le  meilleur  moyen  de  la 
guérir  à  l'avenir  de  sa  paresse  et  de  sa  coquetterie. 

Le  système  qui  tend  ainsi  à  substituer  les  leçons  de 
la  nature  aux  pénalités  factices  offre  assurément  de 
grands  avantages.  11  soumet  l'enfant,  non  à  l'autorité 
d'un  maître  qui  passe,  de  parents  qui  mourront  un 
jour,  mais  à  une  loi  dont  l'action  ne  cesse  ni  ne  se  ra- 
lentit jamais.  Les  punitions  artificielles  provoquent  sou- 
vent la  résistance  de  l'enfant,  parce  qu'il  n'en  com- 
prend pas  le  sens,  parce  que,  provenant  de  la  volonté 
bumaine,  elles  peuvent  être  taxées  d'injustice  et  de  ca- 
price. Pourra-t-il  aussi  facilement  refuser  de  s*incliner 
devant  la  force  impersonnelle  de  la  nature,  force  qui 
Tnesure  exactement  le  mal  à  la  faute,  qui  n'admet  point 
d'excuse,  contre  laquelle  il  n'y  a  point  d'appel  et  qui 
ians  menaces,  san.^  colère,  exécute  rigoureusement  et 
silencieusement  la  loi  ? 

Difûcultés  d  application.  —  Le  prmcipe  de  M.  Spen- 
cer est  excellent,  mais  il  s'en   faut  qu'il  soit  appli- 
CoMPAYHC.  —  Histoire  de  la  Pédagogie.  %'i 
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cable  aussi  souvent  que  le  croit  notre  philosophe. 

]-.'enfant,  dans  la  plupart  des  cas,  est  trop  peu  réfléchi, 
trop  peu  raisonnable,  pour  comprendre  et  surtout  pouf 
écouter  les  suggestions  de  l'intérêt  personnel. 

Ajoutons  que  ce  principe  est  tout  négatif,  qu'il  fournil 
tout  au  plus  le  moyen  d'éviter  le  mal  ;  qu'en  lui  ac- 
cordant même  une  efficacité  qu'il  n'a  pas,  il  faudrait 
encore  lui  reprocher  de  rétrécir  la  culture  morale,  en 
la  réduisant  à  la  préoccupation  un  peu  mesquine  de  la 
seule  utilité,  qu'enfin  il  n'exerce  aucune  influence  sur 
le  développement  des  vertus  positives,  sur  l'éducalioB 
désintéressée  de  la  moralité,  dan»  ce  qu'elle  a  de  noble 
et  d'élevé. 

Enfin,  le  système  des  punitions  naturelles  risquerait 
d'être  souvent  cruel  et  de  causer  à  l'enfant  un  mal 
irréparable.  Passe  encore  pour  la  pelote  d'épingles, 
pour  l'eau  de  la  bouillotte,  pour  la  flamme  des  bougies, 
exemples  que  propose  M.  Spencer.  Mais  que  dire  de  la 
barre  de  fer  rouge  qu'il  laisse  saisir  à  l'enfant  1  Que  dire 
suj^out  des  conséquences  graves  qu'entraîneraient  les 
fautes  du  jeune  homme  liTré  à  lui-même. 

«  Ne  8erait-ce  pas,  dit  avec  raison  M.  Gréard,  condamner 
i'enfant  à  un  régime  sévère  jusqu'à  l'injustice  que  de  compter 
uniquement,  pour  discipliner  sa  volonté,  sur  les  effets  des  réac- 
tions naturelles  et  des  conséquences  inévitables  ?  La  peine 
qu'elles  provoquent  est  le  plus  souvent  énorme  par  rapport  à  la 
faute  qui  les  a  produites,  et  l'homme  lui-même  réclame  pour 
sa  conduite  d'autres  sanctions  que  celles  de  la  dure  réalité.  Il 
veut  qu'on  juge  l'intention  en  même  temps  que  le  fait  ;  qu'on 
lui  sache  gré  de  fres  efforts  :  qu'on  ne  pousse  pas  du  premier 
coup  aux  extrémités  :  qu'on  le  frappe  s'il  le  faut^  mais  sans 
rabattre  et  en  lui  tendant  la  main  pour  le  relever  (1).  » 

Retour  à  la  nature.  —  Quoi  qu'il  en  soit,  il  faut 
savoir  gré  à  M.  Spencer  d'avoir  montré  que,  pour  l'é- 
ducation morale  comme  pour  l'éducation  intellectuelle, 
la  méthode  qui  se  rapproche  le  plus  de  la  nature  est 

<4)  Veyex  l'Esprit  de  discipline  dans  téducation,  mémoire  de 
II.  Oéard.  pobhé  dans  la  Revue  Pédagogique,  1883,  n**  11. 
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aussi  la  meilleure.  Le  retour  à  la  nature,  qui  était  la 
caractéristique  des  théories  de  Rousseau  et  de  la  pra 
tique  de  Pestalozzi,est  aussi  le  trait  dominant  delà  pé- 
dagogie de  M.  Spencer. 

Si  l'on  y  prend  garde,  cette  tentative  marquée  de 
rapprochement  vers  la  nature  implique  autre  chose  que 
la  condamnation  superficielle  des  méthodes  introduites 
par  l'art  et  par  les  conveniions  humaines  ;  elle  suppose 
une  croyance  fondamentale  :  la  croyance  à  la  finalité 
bienfaisante  des  instincts  naturels.  Avoir  confiance 
dans  la  nature,  s'en  remettre  aux  forces  spontanées 
de  l'âme,  parce  qu'on  entrevoit  derrière  elles  ou  en  elles 
une  providence  supérieure  ou  une  prévoyance  intime, 
c'est  une  croyance  généraitment  utile  et  féconde  pour 
conduire  les  affaires  humaines,  mais  particulièrement 
nécessaire  pour  diriger  l'éducation  de  l'homme.  Ce 
n'est  pas  sans  quelque  surprise  que  nous  la  retrouvons 
au  fond  de  la  pédagogie  de  M.  Spencer,  comme  si,  par 
une  contradiction  qui  n'est  pas  nouvelle,  le  philosophe 
évolutionniste  qui  semble  exclure  lés  causes  finales  de 
la  conception  de  l'univers,  avait  été  pratiquement  con- 
traint de  s'incliner  devant  elles,  et  de  proclamer,  tout 
au  moins  en  matière  d'éducation,  l'efficacité  salutaire 
ie  la  théorie  qui  les  admet. 

C'est  ainsi  qu'à  propos  de  l'éducation  physique 
M.  Spencer  fait  remarquer  que  les  sensations  sont  des 
guides  naturels  qu'il  serait  dangereux  de  ne  pas  suivre  : 

«  Cette  partie  tout  à  fait  importante  de  notre  éducation  qui  a 
pour  objet  de  pourvoir  directement  à  la  préservation  de  nous- 
même  est  en  partie  assurée.  Comme  elle  était  trop  importante 
pour  être  abandonnée  à  notre  légèreté,  la  nature  s'en  est 
chargée  eile-môme.  » 

Parlant  ailleurs  des  instincts  qui  poussent  l'enfant  à 
le  mouvoir,  à  chercher  dans  l'exercice  le  principe  du 
fcien-être  physique,  il  déclare  que  combattre  ces  ins. 
tincts,  ce  serait  aller  en  travers  des  moyens  «  divinement 
combinés  »  pour  assurer  le  développement  du  corps. 
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iLducation  physique.  —  Le  chapitre  consacré  pa? 
M-  Spencer  à  l'éducation  physique  est  tel  qu'on  peut 
l'attendre  d'un  penseur  tout  à  fait  exempt  de  préjugéi 
idéalistes  et  qui  n'hésite  pas  à  écrire  ; 

«  L'histoire  prouve  que  les  races  les  plus  énergiques  et  qui  ont 
dominé  les  autres  ont  été  les  races  les  mieux  nourries.  » 

Il  faut  d'abord  et  avant  tout  constituer  dans  Thomme 
la  force  physique  et  créer  en  lui  «  un  robuste  animal.  » 

«  L'éducation  actuelle  des  enfants  est  défectueuse  deplusieur© 
manières  :  elle  l'est  par  l'insuffisance  de  ralimentation,  par  l'in- 
suffisance des  vêtements,  par  l'insuffisance  de  l'exercice  et  par 
l'excès  de  l'application  mentale.  « 

M.  Spencer  se  plaint  que  l'éducation  moderne  soit 
devenue  tout  intellectuelle,  et  qu'elle  néglige  le  corps» 
Il  rappelle  que  <'  la  conservation  de  la  santé  est  un  de 
nos  devoirs,  »  et  qu'il  existe  une  chose  qu'on  pourrait 
appeler  «  la  moralité  physique.  » 

Ici  comme  partout  M.  Spencer  demande  qu'on  suive 
les  indications  de  la  nature.  Il  explique  par  des  raisons 
physiologiques  le  goût  en  apparence  désordonné  que 
5es  enfants  témoignent  pour  certains  aliments,  le  sucre 
par  exemple.  Il  réclame  avec  insistance  que  la  préfé- 
rence soit  donnée  sur  la  gymnastique,  au  jeu  et  à 
l'exercice  libre  et  spontané. 

Jugement  général.  —  Ce  qui  est  à  nos  yeux  un- 
grand  signe  de  la  vérité  des  lois  pédagogiques  que 
nous  venons  d'exposer,  c'est  qu'elles  sont  conformes 
aux  tendances  générales  des  grands  réformateurs  mo- 
dernes de  l'éducation.  C'est  ainsi  que  les  idées  de 
Spencer  se  rapprochent  beaucoup  de  celles  que  Pesta- 
lozzi  avait  appliquées  à  Stanz.  Le  succès  qu'il  y  obtenait, 
M.  Spencer  le  fait  remarquer  lui-même,  dépendait  de 
deux  choses  :  d'abord  de  l'attention  qu'il  apportait  à 
déterminer  de  quel  genre  d'instruction  les  enfants 
avaient  besoin  ;  ensuite  des  soins  au'il  mettait  à  associer 
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îes  connaissances  nouvelles  à  celles  qu'ils  possédaient 
(déjà. 

L'essai  de  M.  H.  Spencer  mérite  donc  l'attention  des 
éducateurs.  Il  n'est  guère  de  livre  où  la  verve  pi- 
quante du  détail  vienne  plus  agréablement  animer  un 
fond  de  raisonnements  solides  et  dont  ii  soit  plus  utile 
d'extraire  la  substance.  Il  ne  faut  pourtant  le  lire 
qu'avec  précaution.  La  justesse  et  la  mesure  font  parfois 
défaut  au  brillant  penseur  anglais,  et  ses  généralisations 
hardies  demandent  à  être  contrôlées  avec  soin, 

M.  Bain  et  la  science  de  l'éducation.  —  Moins 
brillant  que  l'ouvrage  de  M.  Spencer,  le  livre  de 
M.  Bain,  la  Science  de  l' éducation  se  recommande  par  des. 
qualités  d'analyse  étudiée,  de  minutie  savante  (1  ).  D'autres 
surpassent  "M.  Bain  par  l'éclat  de  l'imagination,  par 
l'initiative  et  l'élan  :  nul  ne  l'égale  pour  la  richesse  des 
détails,  pour  la  finesse  et  l'abondance  des  observations. 
Après  que  de  plus  hardis  ont  pris  les  devants  et  publié 
l'esquisse  originale,  M.  Bain  parait  et  écrit  le  manuel 
méthodique  et  complet.  Son  œuvre  propre  ressemble  à 
celle  de  l'administrateur  consciencieux  qui  marche  à 
l'arrière-garde  d'une  armée  victorieuse,  et  qui  assure 
par  une  organisation  sage  les  positions  conquises  par  la 
marche  fougueuse  d'un  général  en  chef.  Son  livre,  en 
d'autres  termes,  n'est  que  le  développement  attentif  et 
approfondi  des  principes  de  M.  Spencer. 

Impression  générale.  —  Il  est  impossible  de  faire 
valoir  dans  une  analyse  le  mérite  d'une  œuvre  qui  vaut 
surtout  par  la  multiplicité  des  questions  que  l'auteur 
y  discute,  par  l'infinie  variété  des  solutions  qu'il  y 
propose.  Il  y  a  des  paysages  qui  découragent  les 
peintres  parce  que,  malgré  leur  beauté,  ils  sont  trop 
vastes,  trop  touffus  pour  se  prêter  à  être  enfermés  dans 
un  cadre  :  nous  en  dirons  autant  du  livre  de  M.  Bain, 
il  faut  l'avoir  étudié  soi-même  pour  l'estimer  son  prix. 

Les  professeurs  de  tout  ordre  y  trouveront  des  séries 

<l)  Traduction  française.  Paris,  Germer-Baillière,  1878, 
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de  conseils  motivés,  de  réflexions  judicieuses  sur  les 
méthodes  pédagogiques  :  nature  des  études,  distribution 
des  ma^lières,  progression  des  difficultés,  choix  des 
exercices,  comparaison  de  l'enseignement  oral  et  de 
l'enseignement  par  les  livres,  organisation  de  la  disci- 
pline, rien  n'échappe  à  un  penseur  qui  n'est  pa; 
seulement  un  théoricien  ou  un  pédagogue  amateur,  qui 
est  aussi  un  homme  du  métier,  un  pédagogue  compé- 
tent, un  professeur  expérimenté. 

Il  ne  faudrait  pas  en  effet  se  laisser  tromper,  par  ce 
grand  mot  de  Science  de  Véducation,  qui  pourrait 
déconcerter  et  écarter  toute  une  catégorie  de  lecteurs, 
ceux  qui  dans  les  ouvrages  d'éducation  cherchent 
surtout  un  guide  pour  la  pratique.  Ils  auront  au 
contraire  toute  occasion  d'applaudir  à  un  livre  qui  passe 
bien  vite  des  généralités  aux  applications  et  qui  est 
avant  tout  un  manuel  de  pédagogie  usuelle  et 
technique.  L'étude  en  sera  profitable,  je  ne  dis  pas 
seulement  aux  maîtres  qui  enseignent  les  hautes  parties 
de  la  littérature  et  de  la  science,  mais  aux  plus  humbles 
éducateurs  et  même,  car  M.  Bain  ne  néglige  aucun 
détail,  aux  professeurs  de  lecture  et  d'écriture. 

Division  de  Pouvrage.  —  ha, Science  de  V éducation 
comprend  trois  parties:  1°  les  bases  psychologiques; 
2"  les  méthodes;  3°  l'éducation  moderne. 

L'auteur  se  demande  d'abord  dans  quel  ordre  se 
développent  les  différentes  facultés  et  quelle  influence 
cet  ordre  doit  exercer  sur  la  distribution  des  études  : 
c'est  la  partie  psychologique.  Il  s'agit  ensuite  de  ce  que 
M.  Bain  appelle  l'ordre  logique,  c'est-à-dire  des  rela- 
tions qui  existent  entre  les  études  elles-mêmes  et  leurs 
diverses  parties.  C'est  le  «  problème  analytique  »  de 
l'éducation. 

Ces  préliminaires  posés,  M.  Bain  aborde  le  sujet 
prmcipal,  les  méthodes  d'enseignement.  Il  examine  tour 
à  tour  les  premiers  éléments  de  la  lecture,  les  leçonsi 
de  choses,  «  qui  plus  que  tout  autre  moyen  d'enseigne- 
ment demandent  à  être  pratiquées  avec  soin  :  sâins  cela. 
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an  procédé  admirable  pourrait,  dans  des  mains  inha^ 
biles,  n'être  plus  qu'une  affaire  de  forme  séduisante 
mais  sans  valeur;  »  puis  les  méthodes  relatives  à 
l'histoire,  à  la  géographie,  aux  sciences,  aux  langues, 

Enfm  dans  son  troisième  livre  M:  Bain  expose  un 
l)lan  d'études  nouveau,  en  se  plaçant  surtout  au  poinÉ 
de  vue  de  l'enseignement  secondaire, 

Ordre  psychologiq^ue  et  ordre  logique.  —  Dans 
ses  réflexions  sur  le  développement  de  l'esprit  et  sur 
la  distribution  des  études,  M.  Bain  s'inspire  des  prin- 
cipes qui  ont  guidé  M.  Spencer. 

»  L'tifiservation  précède  la  réflexion  :  le  coneret  vient  avant 
l'abstrait.  * 

D'autre  part,  la  marcne  de  l'éducation  doH  être  du 
simple  au  complexe,  du  particulier  au  général,  de 
l'indéfini  au  défini,  de  l'empirique  au  rationnel,  de 
l'analyse  à  la  synthèse,  de  l'esquisse  aux  détails,  enfir 
du  matériel  à  rimmalériel. 

Tel  serait  l'ordre  idéal  deTéducation:  mais  M.  Bain 
fait  remarquer  que  dans  la  pratique  toutes  sortes  d'obs- 
tacles viennent  gêner  cette  marche  rigoureuse. 

Éducation  moderne.  —  Le  plan  d'études  secon- 
daires que  M.  Bain  recommande  aux  réformateurs  de 
la  pédagogie  est  le  résultat  et  le  résumé  de  toutes  sei 
observations. 

L'éducation  intellectuelle,  commune  à  tous  les  jeunes 
gens  qui  reçoivent  l'instruction  libérale  comprendrait 
désormais  trois  objets  essentiels  :  1°  les  sciences  ;  2*  les 
humanités;  3°  la  rhétorique  et  la  littérature  nationale. 
On  voit  tout  de  suite  ce  qu'il  faut  entendre  par  ce  dernier 
article  :  mais  les  deux  autres  ont  besoin  de  auelquea 
explication?. 

Les  scienceB  sont  divisées  en  deux  groupes  :  les  unes 
7u*on  approfondira,  arithmétique,  géométrie,  algèbre, 
phy^que,  chimie,  biologie,  psychologie;  les  autres,  les 
Briences  naturelles  qui  ne  pourront  être  qu'effleurées, par 
ce  qu'elles  accableraient  la  mémoire  sous  le  poids  d'un 
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trop  grand  nombre  de  fails .  La  géographie  qui ,  on  ne  Bail 
trop  pourquoi,  fait  partie  des  sciences,  tandis  que  l'his- 
toire est  rattachée  aux  humanités,  complétera  le  pro- 
gramme des  études  scientifiques. 

Quant  aux  humanités,  M.  Bain  ne  conserve  guère  que 
le  mot  en  supprimant  la  chose  :  car,  dans  le  domaine 
amoindri  et  défiguré  de  ce  qu'il  persiste  à  appeler  ainsi, 
il  retranche  précisément  ce  qui  a  toujours  passé  pour 
en  constituer  l'essence  :  l'étude  des  langues  mortes.  Il  en 
exclut  même  les  langues  vivantes,  et  ce  qu'il  décore 
du  beau  nom  d'humanités,  c'est  encore  la  science,  la 
science  morale,  il  est  vrai,  «  l'histoire  et  la  sociologie 
avec  l'économie  politique  et  la  jurisprudence.  » 

Un  cours  de  littérature  universelle,  mais  bien  en- 
tendu, sans  textes  originaux,  pourrait  ensuite  s'ajouter 
à  ce  prétendu  enseignement  des  humanités. 

Deux  ou  trois  heures  par  jour  seraient  consacrées 
parallèlement,  pendant  tout  le  cours  des  études,  qui 
durerait  six  ans,  à  chacun  de  ces  trois  enseignements 
dont  M.  Bain  proclame  l'égale  nécessité. 

Quant  aux  véritables  humanités,  langues  mortes  ou 
langues  vivantes,  elles  ne  seraient  plus  admises  dans 
l'éducation  que  comme  des  études  facultatives  et  de 
luxe,  au  même  titre  que  les  arts  d'agrément.  Et  même, 
faisant  appel  à  l'avenir,  M.  Bain  prévoit  qu*  «  un  jour 
viendra  où  l'on  trouvera  que  c'est  encore  leur  accoider 
une  trop  grande  part  dans  l'éducation.  » 

M.  Bain  réserve  donc  toutes  ses  préférences  aux 
études  scientifiques,  et  son  livre  devrait  s'intituler 
non  seulement  la  Science  de  Véducation,  mais  aussi  la 
Science  dans  Védxication. 

Erreurs  théoriques.  —  M.  Bain  reproche  aux 
lettres  de  «  donner  à  l'esprit  l'habitude  de  la  servi- 
lité. »„  Pftr  quel  singulier  revirement  de  pensée  les 
études  libératrices  par  excellence  peuvent  elles  être  re- 
présentées comme  une  école  de  servitude  intellectuelle? 
C'est  plutôt  à  l'enseignement  scientifique  qu'il  convien- 
drait de  retourner  raccusation  d'asservir  l'esprit.  Par 
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leur  inexorable  évidence  et  par  leur  exactitude  même 
les  sciences  n'étouffent-elles  pas  quelquefois  l'origina- 
lité, le  libre  essor  de  l'imagination  ? 

Ce  défaut  n'empêche  pas  d'ailleurs  qu'elles  n'aient 
droit  à  une  place,  à  une  large  place,  dans  le  pro- 
gramme de  l'éducation  intellectuelle.  Acceptons  avec 
faveur  leur  alliance,  admettons-les  dans  une  certaine 
mesure  au  partage,  mais  ne  tolérons  pas  leurs  empié- 
tements. En  définitive,  les  sciences  ont  pour  objet  soit 
des  abstractions  pures,  soit  les  réalités  matérielles. 
Celui  qui  étudie  les  mathématiques  et  la  physique 
acquiert  d'abord  des  connaissances  réelles  d'une  haute 
portée  ;  d'autre  part,  il  fortifie  son  esprit  par  l'habi- 
tude des  méthodes  rigoureuses  que  ces  sciences  appli- 
quent. Les  sciences,  nous  l'accordons  volontiers  à 
M.  Bain,  sont  à  la  fois  d'admirables  mines  de  vérités 
utiles  et  de  précieux  instruments  de  discipline  pour 
l'esprit.On  gagne,  à  les  cultiver,  non  seulement  ce 
qu'elles  apprennent  de  positif  sur  le  monde,  mais 
aussi  la  force,  la  rigueur,  l'exactitude  qu'elles  imposent 
à  leurs  adeptes. 

Insuffisance  des  sciences.  —  Mais  la  question 
est  de  savoir  si  les  sciences,  si  utiles  et  si  nécessaires 
pour  enrichir  l'esprit  et  pour  le  discipliner,  sont  aussi 
ce  qu'il  y  a  de  meilleur  pour  le  former.  L'éducateur 
n'est  pas  dans  là  situation  de  l'agriculteur,  qui  n'a  que 
deux  choses  à  faire  :  labourer  et  ensemencer  la  terre 
qu'il  cultive.  L'œuvre  de  l'éducation  est  autrement 
grande  :  il  s'agit  pour  elle  de  développer  des  aptitudes, 
des  énergies  latentes,  ce  que  les  philosophes  du  jour  ne 
nous  permettent  guère  plus  d'appeler  des  facultés,  mais 
ce  qu'ils  rétablissent  sous  un  autre  nom,  cel'j;  de  forces 
inconscientes  de  l'âme  ;  il  s'agit,  non  pa^,  de  travailler 
sur  un  sol  presque  entièrement  préparé  par  la  nature., 
mais  e^  grande  partie  de  créer  ce  sol  lui-même.  Or, 
les  sciences  sont  bien  le  grain  qu'il  conviendra  plus  tard 
de  semer  dans  le  champ,  elles  ne  sont  pas  la  substance 

qui  le  nourrit  et  qui  le  fertilise. 

27. 
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Tendances  sensualistes.  —  Allons  au  fond  de  ic 
pensée  de  M.  Bain  et  de  sa  doctrine  sur  l'e-prit  :  nous 
y  trouverons  i^  secret  de  sa  préférence  passionnée  pour 
l'enseignemeiit  des  sciences.  Ses  erreurs  de  péda-iogie 
pratique  proviennent  d'erreurs  théoriques  sur  la  na« 
ture  humaine 

Pour  "^lui  comme  pour  Locke,  il  n  y  a  pas,  à  pro- 
prement parler,  de  forces  intellectuelles  indépendantes 
des  faits  qui  se  succèdent  dans  la  conscience  :  par 
suite,  il  n'y  a  pas  d'éducation  des  facultés.  La  mé- 
moire ou  l'imagination,  considérée  comme  une  puis- 
sance distincte,  comme  une  aptitude  plus  ou  moins 
heureuse,  la  mémoire  ou  Timagination  n'est  qu'un 
mot  :  elle  n'est  rien  en  dehors  des  souvenirs  ou  des 
images  qui  se  gravent  successivement  dans  lesprit. 
Pour  M.  Bain  comme  pour  Locke,  la  meilleure  éduca- 
tion est  celle  qui  juxtapose  des  connaissances  dan& 
l'esprit,  qui  y  accumule  des  faits,  non  celle  qui  cher- 
che à  allumer  dans  l'âme  un  foyer  d'intelligence. 

Ce  qui  fausse  encore  les  vues  théoriques  de  M.  Bain, 
c'est  qu'il  n'accorde  aucune  indépendance,  aucune  vie 
propre  à  l'esprit,  et  que,  pour  lui,  derrière  les  faits  de 
conscience  se  dressent,  sans  aucun  intermédiaire,  les 
organes  cérébraux.  Or  le  cerveau  se  développe  de  lui* 
même  ;  il  acquiert  fatalement  avec  les  années  plus  de 
poids  et  plus  de  volume  ;  il  passe  de  l'âge  des  choses 
concrètes  à  l'âge  des  abstractions.  De  là  une  réduction, 
un  amoindrissement  inévitable  de  la  portée  dei'édu- 
cation.  Il  n'y  a  plus  qu'à  laisser  faire  la  nature  et  à 
remplir  le  vase  qu'elle  se  charge  elle-même  de  con- 
Btruire. 

Tendances  utilitaires.  —  Enfin,  pour  achever 
d'indiquer  les  idées  générales  qui  dominent  et  qui 
gâtent  la  pédagogie  de  M.  Bain,  disonpquo  l'utilité  po- 
sitive et  pratique,  l'utilité  vulgaire,  y  mêle  trop  ses 
.nspirations.  Le  critérium  utilitaire  y  est  parfois  appli- 
qué ave"  une  exagération  naïve.  Ainsi  on  n'appren- 
dra dans  les  langues  iyde  fes  mots  aui  «e  nrésâîj^ent  le 
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plus  souvent,  et  dans  les  sciences  que  les  parties  qui 
sont  de  l'usage  le  plus  fréquent.  Jusque  dans  l'éducation 
morale,  telle  que  la  conçoit  le  philosophe  anglais,  se 
retrouvent,  comme  on  peut  s'y  attendre,  ces  vues  utili- 
taires et  mesquines.  Croirait-on,  par  exemple,  que 
M.  Bain  fait  de  la  crainte  du  code  pénal  le  ressort  prin- 
cipal de  l'enseignement  de  la  vertu  (1)?  Du  moins,  ici 
il  veut  bien.reconnaître  que  la  science  est  insuffisante 
«  Prétendre  que  la  physiologie,  par  exemple,  peut  nous 
enseigner  la  modération  dans  l'appétit  sexuel,  c'est  lui 
attribuer  un  résultat  qu^a'ucune  science  n'a  encore  pu 
donner.  »  Mais  faut-il  compter  davantage,  comme  le 
veut  M.  Bain,  sur  l'exemple,  sur  les  rapports  sociaux, 
sur  l'expérience  personnelle?  Dans  cette  éducation 
vraiment  expérimentale  de  la  vertu,  la  morale  s'ap- 
prendrait, comme  la  langue  maternelle,  par  l'usage, 
par  l'imitation  des  autres,  et  l'enseignement  moral 
proprement  dit  serait  comme  une  sorte  de  grammaire 
qui  vient  reclifier  les  usages  vicieux. 

Jugement  final.  —  Mais  nos  critiques  sur  les  ten- 
dances générales  de  la  pédagogie  de  M.  Bain  n'ôtent 
rien  à  notre  admiration  pour  les  qualités  solides  de  sa 
Science  de  Véducation.  Sans  doute  il  y  aurait  aussi  des 
erreurs  de  détail  à  relever,  quelques  méthodes  parti- 
culières à  discuter  :  par  exemple,  celle  de  ne  jamais 
faire  qu'une  chose  à  la  fois,  ou  encore  la  convenance 
d'enseigner  d'abord  aux  enfants  l'histoire  de  leur  pays  ; 
M.  Bain  oublie  que  l'histoire  mythologique  et  l'histoire 
sainte,  par  leur  caractère  légendaire  et  fabuleux, 
offrent  aux  imaginations  enfantines  un  attrait  particu- 

(1)  Il  y  aurait  à  insister  sur  les  observations  de  M,  Bain,  rela- 
tives aux  punitions.  Voici  ce  qu'en  dit  M.  Gréard  :  ^  M.  Bain, 
avec  infiniment  de  sens  et  de  tact  disciplinaire,  se  préoccupe 
bien  moins  des  moyens  d'appliquer  la  règle  que  des  condition» 
suivant  lesquelles  elle  doit  s'appliquer.  Il  entre  sur  ce  point  dans 
de»- détails  pleins  de  scrupule.  Il  ne  craint  pas  d'appeler  à  soi 
aide  les  lumières  des  maîtres  de  la  jurisprudence  pénale,  et  set 
recommandations,  ajoutées  a  celles  de  Beutham.  ne  comprennent 
pas  moins  de  treote  article». 
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lier  et  s'adaptent  mieux  que  l'histoire  proprement  dite 
h  des  esprits  naissants.  Mat^,  à  côté  de  parties  discu- 
tables, que  de  sages  observations  à  recueillir  §ur  les 
divers  procédés  d'enseignement,  sur  le  passage  du 
concret  à  l'abstrait,  fur  la  discrétion  qu'il  faut  mettre 
aux  leçons  de  choses,  dont  Tufeage  dégénère  si  facile- 
ment en  abus,  etc.  Même  par  ses  théories  absolues  la 
Science  de  l'éducation  rendra  de  grands  services  :  car, 
pour  éclairer  la  marche  de  la  pensée,  rien  ne  vaut  les 
opinions  exclusives  et  sincères.  Il  serait  même  dési- 
rable, si  l'on  ne  craignait  d'expérimenter  sur  des  âmes 
bumaines,  in  anima  sublimi,  que,  selon  le  plan  de 
M.  Bain,  l'on  tentât  l'expérience  d'une  éducation  exclu- 
Birement  scientifique. 
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Raisons  du  développement  de  la  pédagogie.  —  Le  mouvement 
pédagogique  en  France.  —  La  gratuité  et  l'obligation  de  l'é- 
cole primaire.  —  Jean  Macé  (1815-1894).  —  La  laïcité.  — 
Henri  Marion  (1846-1896).  —  Gréard  (1828-1903).  —  Félix 
Pécaut  (1828-1898).  —  J.-M.  Guyau  (1854-1888).— L'éducation 
des  femmes.  —  L'éducation  scientifique. 

La  pédagogie  anglaise.  —  Robert  Hébert  Quick  (1831-1891). 

L'éducation  démocratique.  —  La  pédagogie  des  Etats-Unis.  — 
La  coéducation  des  sexes.  —  L'enseignement  parles  femmes. 
—  Henry  Barnard  (1811-1901). 

La  pédagogie  allemande. 

La  pédagogie  italienne.  —  Pierre  Siciliani  (1832-1885). 

Le  mouvement  pédagogique  dans  les  autres  pay»».  — Conclusion. 

Raisons  du  développement  de  la  pédagogie.  — 

Il  n'est  pas  contestable  que  la  pédagogie  est  de  plus  ea 
plus  en  honneur  chez  toutes  les  nations  civilisées.  Cela 
tient  à  plusieurs  causes.  D'abord,  l'instruction  qui 
n'était  autrefois  que  le  privilège  d'une  élite  s'est  démo- 
cratisée. Il  est  maintenant  reconnu  qu'elle  est  due  à 
tous,  aux  pauvres  comme  aux  riches,  aux  femmes  aussi 
bien  qu'aux  hommes.  De  là,  de  nouveaux  efforts  tentés 
pour  rechercher  sur  quels  principes  doit  être  établie  et 
organisée  cette  instruction  désormais  universelle  ;  quels 
sont  les  programmes,  les  riiéthodes  qui  conviennent  le 
mieux  pour  en  assurer  le  succès.  D'autre  part,  les  condi- 
tions de  la  société  moderne  étant  profondément  chan- 
gées, il  est  devenu  nécessaire  de  modifier  les  vieilles  pra- 
tiques, notamment  dans  l'enseignement  secondaire,  de 
restreindre  certaines  études,  d'en  introduire  d'autres. 
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afin  d'adapter  les  plans  scolaires  aux  besoins  du  temps 
présent.  Enfin  la  science  qui  envahit  tout,  qui  pénètre 
partout,  aspire,  de  plus  en  plus,  à  faire  de  la  pédagogie 
une  province  de  son  empire,  en  la  rattachant  à  la 
physiologie,  à  l'hygiène,  à  la  psychologie,  particuliè- 
rement à  la  psychologie  de  l'enfance  et  de  l'adolescence. 
L'éducation  qui  trop  souvent  dans  le  passé  n'était 
qu'une  routine^  un  ensemble  d'usages  traditionnels,  est 
devenue  un  abjet  de  science  qu'il  faut  étud  icr  et  explorer 
à  la  lumière  des  théories  et  des  conceptions  les  plus 
récentes.  Ajoutons  encore  que  le  progrès  de  la  réflexion 
a  convaincu  définitivement  nos  contemporains  que  la 
question  de  l'éducation  était  la  question  primordiale, 
essentielle,  le  problème  vital  des  sociétés  démocratiques, 
et  comme  l'axe  de  l'humanité. 

Ne  soyons  donc  pas  surpris  de  l'extrême  fécondité  pé- 
dagogique des  cinquante  dernières  années.  Des  chaires 
ont  été  établies  dans  la  plupart  des  universités  pour 
l'enseignement  de  la  science  et  de  l'art  de  l'éducation. 
Les  journaux  scolaires  se  sont  multipliés.  Les  projets  de 
réformes  abondent.  La  pensée  et,  en  même  temps, 
l'action  pédagogique  se  manifestent  de  toutes  parts.  Et 
pendant  que  des  écoles  nouvelles  de  nature  diverse 
couvrent  la  surface  de  la  terre,  la  littérature  de  l'édu- 
cation s'enrichit  d'une  multitude  de  livres  de  théorie  ou 
de  pratique  scolaire. 

Il  ne  saurait  être  question  de  présenter  ici,  dans  les 
quelques  pages  d'un  chapitre  de  conclusion,  le  tableau 
complet  de  ce  mouvement  pédagogique,  si  intense  et  si 
intérfcssant.  Il  faut  se  borner  à  en  signaler  les  points 
essentiels. 

Le  mouvement  pédagogique  en  France.  —  C'est 
eurtout  dans  le  domaine  de  l'enseignement  primaire 
que  les  trente  dernières  années  ont  été  fécondes  pour 
l'éducation  française. 

La  troisième  République  a  repris,  en  les  élargissant 
encore,  les  idées  de  la  Révolution  de  1789.  Elle  a  réahsé 
ce  que  les  homcaes  de  la  fia  du  xvui"-  siècle  avaient  rêvé. 
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Elle  a  multiplié  les  écoles;  elle  a  revendiqué  les  droits 
de  l'État  enseignant;  elle  a  supprimé  l'enseignement 
congréganiste;  elle  a  établi  un  large  système  d'instruc- 
tion primaire,  sur  la  ti^ple  base  de  la  gratuité,  de 
l'obligation  et  de  la  laïcité. 

La  gratuité  et  Tobligatioii  de  Técole  pri- 
maire. —  Pour  la  gratuité,  on  a  été  assez  aisément 
d'accord;  on  a  vite  compris  que  l'établissement  des 
écoles  élémentaires,  où  un  minimum  d'instruction  serait 
offert  gratuitement  à  tous  les  enfants  de  la  nation,  était 
une  véritable  dette  sociale. 

La  gratuité,  d'ailleurs,  était  le  corollaire  nécessaire 
de  l'obligation.  Mais  ce  n'est  pas  sans  peine  que  le  gou- 
vernement républicain  a  réussi  à  fafire  passer  dans  les 
lois  ce  second  principe.  Il  a  fallu  qu'un  grand  ministre, 
Jules  Ferry,  déployât  une  admirable  énergie  pour 
arracher  au  Parlement,  en  4881,  le  vote  de  l'obligation. 
Il  a  été  secondé,  d'ailleurs,  par  un  pédagogue  éminent, 
alors  directeur  de  l'instruction  primaire,  M.  Ferdinand 
Buisson,  qui  a  incontestablement  contribué,  plus  que 
personne,  à  l'organisation  nouvelle,  on  pourrait  dire  à 
la  création  de  l'enseigaerneat  primaire  français. 

Jean  Macé  (1815-1894).  —  Un  mouvement  d'opi- 
nion avait  d'ailleurs  préparé  le  succès,  et  ce  mouve- 
ment était  du  surtout  à  l'infatigable  propagande  de 
Jean  Macé.  Si  Edgar  Quinet,  dans  son  beau  livre  de 
V Enseignement  du  peuple  (1850),  et  plus  récem- 
ment, Paul  Bert,  ont  été  les  apôtres  de  la  laïcité,  Jean 
Macé  a  été  l'apôtre  de  l'obligation.  Préoccupé,  avant 
tout,  d'éclairer  le  peuple,  de  faire  l'instruction  univer- 
selle, alors  que  le  suffrage  était  lui  aussi  universel,  con- 
vaincu qu'il  était  nécessaire  d'associer  l'émanci- 
pation intellectuelle  à  l'émancipation  politique,  il  a 
consacré  toute  sa  vie  aune  cause  qui  lui  semblait  liée 
à  l'avenir  du  pays  et  au  maintien  des  institutions  démo- 
cratiques. Il  a  asi  par  la  parole  et  par  la  plume.  Il  a 
prêché  son  évangile  sur  tous  les  points  du  territoire.  Il 
pourrait  disputer  q  Horace  Mann  le  titre  de  ce  roi  des 
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conférences».  Enfin,  il  a  fondé  lOi Ligue  de  VEnsei" 
gnement,  qui  a  joué  un  rôle  si  important  dans  les  pro- 
grès de  l'éducation  populaire,  et  dont  on  a  pu  dire  jus- 
tement qu'elle  était  comme  «  un  comité  d'initiative  au- 
quel l'état  enseignant  demandait  des  inspirations  (i).  » 

La  laïcité.  —  C'est  peu  à  peu  et  péniblement  que 
îe  troisième  terme  de  notre  devise  scolaire,  la  laïcité, 
♦  st  devenu  une  réalité.  En  1881,  on  avait  laïcisé  les  pro- 
grammes scolaires,  en  substituant  l'instruction  civique 
et  morale  à  l'instruction  religieuse.  En  1886,  on  a 
laïcisé  le  personnel,  en  édictantque  les  écoles  publiques 
ne  seraient  plus  confiées,  avec  certains  délais,  qu'à  des 
instituteurs  et  à  des  institutrices  laïques. 

Une  loi  plus  récente  (7  juillet  1904)  a  consacré  la 
marche  ascendante  de  l'esprit  laïque,  en  supprimant  les 
congrégations  enseignantes. 

Et  il  est  à  remarquer  qu'en  d'autres  pays  aussi  se 
manifeste  le  même  mouvement,  qui  tend,  de  plus  en 
plus,  à  proclamer  l'indépendance  de  la  société  civile,  à 
laïciser  l'État,  et. à  séparer  l'école  de  l'Église.  Dans  la 
pieuse  Angleterre,  elle-même,  le  Parlement  discute,  en 
ce  moment,  un  Education  Bill,  qui  aspire  à  affranchir 
l'enseignement  de  la  tutelle  de  l'Église  anglicane,  et 
qui,  sans  exclure  de  l'école  l'instruction  religieuse,  la 
rend  du  moins  facultative. 

Henri  Marion  (1846-1896).  —  A  l'oeuvre  de  la  réor- 
ganisation de  notre  enseignement  national  à  ses  trois 
degrés,  primaire,  secondaire  et  supérieur,  ont  collaboré 
un  grand  nombre  d'hommes  éminents,  dont  les  noms 
méritent  d'être  inscrits  dans  le  livre  d'or  de  l'histoire 
de  l'éducation.  Plusieurs  sont  encore  vivants  :  nous  ne 
parlerons  que  des  morts. 

Henri  Marion  a  occupé  avec  éclat,  à  la  Sorbonne,  la 
première  chaire  de  Science  de  Véducation  qui  ait  été 
créée  ei>  France.  Il  a  collaboré  à  l'enseignement  de  la 


(1  )  Voyez  dans  la  collection  Les  Grands  Éducateurs,  l'étude  qu« 
àSUs  avons  consacrée  à  Jean.  Macé.  /Paris,  Paul  Delaplane.) 
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psychologie  et  de  la  morale,  à  l'école  normale  supérieure 
de  Fontenay-aux-Roses,  et  les  leçons,  qu'il  y  a  données, 
animées  d'un  spiritVialisme  très  ferme  et  très  large,  ont 
été  recueillies  dans  des  ouvrages  devenus  classiques  : 
Leçons  de  morale^  Leçons  de  psychnlt>aip  appliquée 
à  C éducation.  Par  d'autres  écrits,  notamment  par  son 
livre  intitulé  V Éducation  dans  V Université^  Henri 
Marion  a  contribué  à  faire  introduire  dans  nos  établis- 
sements scolaires  une  discipline  plus  libérale,  plus 
favorable  à  l'éducation  du  caractère. 

Gréard  (18:28-1903).  —  Gréard  est  de  tous  les 
pédagogues  de  la  fin  du  xix^  siècle  celui  qui  a  tenu  la 
plus  grande  place  dans  l'Université  de  France.  Comme 
directeur  de  l'enseignement  primaire  de  la  Seine,  il  a 
organisé  les  écoles  de  Paris  sur  un  plan  tout  nouveau  ;  il 
a  multiplié  à  l'adresse  des  instituteurs  les  instructions 
et  les  avis,  avec  autant  de  sagesse  que  de  fermeté;  il  a 
établi  la  division  des  trois  cours,  élémentaire,  moyen  et 
supérieur;  il  a  mérité  enfin  que  Jules  Ferry  l'appelât 
publiquement  «  le  premier  instituteur  de  France  ».  Mais 
comme  recteur  de  l'Académie  de  Paris,  comme  membre 
du  Conseil  de  l'Université,  Gréard  a  participé  aussi,  avec 
une  remarquable  distinction,  à  toutes  les  innovations 
qui  ont  réformé  et  transformé  notre  système  scolaire. 
Penseur  avisé  et  fin,  administrateur  habile  et  d'une  rare 
activité,  il  a  été  comme  le  Rollin  du  xix^  siècle  (1). 

Félix  Pécaut  (1828-1898).  —  Félix  Pécaut  n'a  été 
ni  un  administrateur,  comme  Gréard,  ni  un  théoricien 
de  l'éducation  ou  un  professeur,  comme  Marion  :  il  n'en 
a  pas  moins  exercé  sur  l'éducation  de  notre  pays  une 
influence  profonde.  En  apparence  limitée  à  l'instruction 
des  femmes  son  action  s'est  étendue,  et  elle  a  rayonné 
dans  l'instruction  des  hommes.  Et  bien  qu'il  n'ait 
officiellement  agi,  comme  fondateur  et  directeur  de 
l'école   normale  de  Fontenay-aux-Roses,   que  dans  le 


(1)  Voir  surtout  les  4  volumes  intitulés  Éducation  et  Initmo 
tion.  Paris  1887. 
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domaine  de  renseignement  primaire,  les  autres  degrés 
de  l'enseignement  ont  profité  de  ses  leçons.  On  doit  le 
considérer  surtout  comme  un  initiateur  moral,  un 
éducateur  de  la  conscience.  Avec  lui,  l'école  de  Fonte- 
nay  est  devenue,  dès  le  premier  jour,  un  foyer  de  vie 
morale  plus  encore  qu'un  centre  d'études.  Il  a  été  un 
maître  incomparable  dans  l'art  d'exciter  les  consciences 
et  d'inspirer  l'amour  du  devoir.  «  L'éducation  morale, 
disait-il^est  moins  unesérie  devéritésàdémontrer  qu'une 
longue  suite  d'influences  à  exercer.  »  Ajoutons  qu'aux 
yeux  de  Pécaut  la  conscience  était  l'interprète  de  Dieu. 
Ce  philosophe  laïque  n'excluait  pas  de  l'éducation  le 
sentiment  religieux  :  il  s'efforçait  de  le  faire  sortir 
de  la  conscience  même,  par  Le  recueillement  et  la  médita- 
tion. Si  l'expérience  doit  réussir  d'une  éducation  morale 
vraiment  efficace,  qui  soit  exclusivement  scientifique 
et  fondée  sur  des  principes  positifs,  et  d'où  seraient 
éliminées,  non  seulement  les  croyances  des  religions 
positives,  mais  toutes  les  idées  religieuses,  il  faut 
reconnaître  qu'elle  n'a  pas  été  tentée  à  Fontenay  sous 
la  direction  de  Pécaut  (1).         # 

J.-M.  Guy  au  (1854-1888).  —  Guyau  a  été  un  pen- 
seur remarquable  qui,  dans  sa  trop  courte  vie,  a  touché 
à  bien  des  sujets  avec  autant  d'originalité  que  de  pro- 
fondeur. Sans  être  un  pédagogue  de  profession,  il  a 
laissé  un  ouvrage,  qui  n'a  été  publié  qu'après  sa  mort, 
Éducation  et  Hérédité,  dont  l'importance  peut  être 
démontrée  par  ce  seul  fait  que  deux  chapitres  de  ce 
livre  ont  été  inscrits  au  programme  de  l'examen  de 
l'inspection  primaire.  B  y  aborde,  avec  une  variété 
agréable,  la  plupart  des  questions  scolaires  ;  il  y 
combat  la  méthode  suivie  par  le  comte  Tolstoï  dans  ses 
((  écoles  anarchistes  »  ;  la  théorie  de  Herbert  Spencer 
sur  les  «  réactions  naturelles  »  substituées  à  tout 
autre  mode  de  punition  ;  il  y  démontre  Ja  nécessité  de 


(1)  Voyez  dans  la    collection  Les  grands.  Éducateurs  l'étude 
sur  Félix  Pécaut- 


1 
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renseignement  esthétique,  et  celle  de  l'enseignement 
civique.  Il  étudie  encore  le  problème  de  l'hérédité  et  se 
demande  si  le  but  de  l'éducation  est  d'établir  ce  l'auto- 
matisme de  l'hérédité  »,  ou  de  susciter  a  la  liberté  de  la 
conscience  ».  Et  dans  ces  diverses  études  il  fait  preuve 
de  pénétration,  de  finesse,  et  aussi  d'un  sentiment 
élevé,  poétique,  comme  le  monti^eront  ces  quelques 
lignes  : 

«  C'est  dans  la  paternité  seule,  mais  dans  la  paternité  com- 
plète, consciente,  c'est-à-dire  dans  l'éducation  de  l'enfance,  que 
l'homme  en  vient  à  sentir  tout  son  cœur.  Qh!  le  bruit  des  petits 
pieds  de  l'enfant  1  ce  bruit  léger  et  doux  des  générations  qui 
arrivent,  indécis,  incertain  comme  l'avenir  1  L'avenir,  c'est  nous 
qui  le  déciderons  peut-être,  par  la  manière  dont  nous  aurons 
élevé  les  jeunes  générations...  » 

L'éducation  des  femmes.  —  En  créant  l'école  nor- 
male supérieure  d'institutrices  de  Fontenay-aux-Roses,. 
à  laquelle  correspond,  pour  la  formation  des  professeurs- 
hommes  de  l'enseignement  primaire,  l'école  normale 
supérieure  de  Saint-CIoud  ;  en  multipliant  le  nombre  des- 
écoles normales  primaires  de  ûllcs,  —  une  par  départe- 
ment,—  et  celui  aussi  des  écoles  primaires  supérieures,, 
spéciales  au  sexe  féminin,  le  gouvernement  de  la  Répu- 
blique a  beaucoup  fait  pour  l'enseignement  du  peuple. 
Mais  il  n'a  pas  négligé  non  plus  renseignement  secon- 
daire des  jeunes  filles.  Cet  enseignement  est  mainte- 
nant une  fonction  de  l'Etat,  depuis  qu'il  a  été  institué 
par  la  loi  du  21  octobre  4880,  celle  qui  mérite  bien 
d'être  appelée  du  nom  de  son  promoteur,  la  loi  Camille 
Sée.  Constituer  une  Université  féminine,  organiser  poup 
les  jeunes  filles  une  éducation  nationale,  en  fondant  h. 
leur  usage  des  établissements  publics,  analogues  aux 
lycées  et  aux  collèges  de  garçons,  c'était  une  grande 
nouveauté,  et  cela  pouvait  paraître  une  grande  hardiesse. 
Jusque  là,  l'enseignement  secondaire  des  femmes 
existait  à  peine  ;  il  n'était  donné,  avec  des  méthodes 
routinières,  des  progranames  étroits  et  dans  un  esprit 
arriéré,  que  dans  les  couvents  et  les  pensions  privées 
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La  loi  de  4880  a  modifié  heureusement  cet  état  de  choses  ; 
elle  a  été  une  mesure  tout  à  fait  conforme  aux  principes 
de  la  société  moderne,  un  hommage  rendu  à  la  fois  aux 
droits  de  la  femme  et  à  la  nécessité  de  l'instruction. 

Le  succès,  d'ailleurs,  a  couronné  l'entreprise.  D'année 
Bïiannée,  depuis  1880,  la  clientèle  des  luxées  et  collèges 
<ie,ieunes  filles  n'a  cessé  de  s'accroître.  D'année  à  année 
augmente  aussi  le  nombre  des  lycées  et  des  collèges, 
saccessivement  créés  pour  répondre  au  vœu  des  familles, 
lans  les  villes  où  il  n'en  existait  pas  encore.  Et  il  est 
important  de  remarquer  que  ce  mouvement  de  faveur 
pour  les  établissements  spéciaux  aux  filles  est  en  com- 
plète contradiction  avec  le  mouvement  inverse  qui 
triomphe  aux  États-Unis,  et  qui  tend  à  y  supprimer 
les  écoles  exclusivement  féminines,  pour  réunir  les  filles 
et  les  garçons  sur  les  mêmes  bancs,  sous  le  régime  de 
la  coéducation. 

L'enseignement  supérieur  des  femmes  a  fait  aussi 
de  grands  progrès.  Toutes  les  universités  françaises 
leur  sont  ouvertes.  Et  la  femme  docteur  en  droit,  docteur 
en  médecine,  n'est  plus  une  rareté  chez  nous. 

L'éducation  scientifique.  —  La  lutte  n'a  point 
-cessé  entre  les  humanistes  et  les  réalistes,  entre  les 
partisans  des  lettres  classiques  et  les  champions  de 
l'éducation  scientifique,  de  l'instruction  positive.  Sans 
doute,  il  est  à  espérer  que  l'avenir  ne  sacrifiera  pas  l'un 
à  l'autre  deux  éléments  également  indispensables  de 
l'éducation  humaine;  les  lettres,  dont  Lamartine  disait 
en  1837  :  a  Sans  les  lettres,  l'humanité  périrait»,  et  les 
sciences,  dont  l'étude  est  de  plus  en  plus  nécessaire  dans 
notre  société  contemporaine.  Stuart  Mill  était  dans  le 
vrai,  lorsque,  en  1866,  il  s'écriait  avec  une  vivacité  fa- 
milière :«  Demander  si  c'est  aux  langues  ou  aux  sciences 
qu'il  faut  faire  appel  pour  organiser  l'éducation  géné- 
rale, cela  équivaut  à  rechercher  si  les  peintres  doivent 
être  dessinateurs  ou  coloristes  ;  si  un  tailleur  doit  faire 
des  habits  ou  des  pantalons:  pourquoi  pas  les  deux?  ré- 
p^e-ndrai-je.   »   Les  dernières  réformes,  accomplies  en 


LE    MOUVEMENT    PEDAGOGIQUE    CONTEMPoKAl^' .  48^ 

4902  dans  notre  enseignement  secondaire  français,  et 
qui  ont  établi  quatre  sections  d'études  distinctes  et 
parallèles,  une  sorte  de  quadrivium  moderne,  ont  été 
précisément  un  effort  pour  concilier  les  deux  tendances^ 
pour  maintenir,  en  les  associant,  dans  des  proportions 
diverses,  la  culture  littéraire  et  la  culture  scientifique. 

Il  faut  constater  cependant  que  les  ambitions  de 
l'éducation  par  la  science  grandissent  chaque  jour.  En 
France,  M.  Berthelot  insiste  sur  la  «  nécessité  d'habituer 
de  bonne  heure  les  enfants  aux  conquêtes  et  aux  mé- 
thodes scientifiques,  l'enseignement  classique  devant, 
de  plus  en  plus,  être  réservé  à  une  minorité  ».  Rensn, 
lui-même,  n'a-t-il  pas  déclaré  que  «  les  recherches  de 
la  science  ne  doivent  plus  être  abandonnées  aux  seuls 
amateurs,  aux  seuls  curieux  «.En  Angleterre,  Lubbock 
a  affirmé  que  «  l'éducation  scientifique  est  une  néces- 
sité nationale  ».  Et  Darwin,  d'accord  avec  Herbert  Spen- 
cer, ians  la  question  de  l'éducation  comme  dans  celle  de 
l'origine  des  espèces,  appréciait  en  termes  violents  l'ins- 
truction classique  des  collèges  anglais,  notamment  celle 
de  Rugby  :  «  Personne,  disait-il,  ne  peut  mépriser  plus 
sincèrement  que  moi  la  stupide  éducation  stéréotypée 
d'autrefois...  » 

La  pédagogie  anglaise.  —  Les  compatriotes  de 
Darwin  ne  s'associent  pas,  en  général,  au  jugement 
sévère  que  Darwin  portait  sur  \d.  Rugby  School,  qui ,  on  le 
sait,  a  eu  pour  recteur  pendant  quatorze  ans,  le  célèbre 
pédagogue  Tliomas  Arnold  (1795-1842).  Il  y  a  laissé 
vivante  l'empreinte  de  son  esprit  classique  et  chrétien. 
Et  voici  ce  qu'on  pouvait  écrire,  il  y  a  quelques  années- 
encore,  sur  l'influence  d'Arnold. 

«  Il  ne  peut  être  question  d'éducation  en  Angleterre,  sans 
que  le  nom  de  Thomas  Arnold  soit  prononcé.  Après  quarante- 
cinq  ans,  sa  mémoire  est  encore  vénérée  comme  au  premier 
jour  :  on  peut  même  dire  qu'elle  l'est  davantage.  Car  on  a. 
mieux  compris,  à  mesure  que  le  temps  s'écoulait,  la  grandeur 
de  ses  vues,  la  sagesse  de  ses  réformes,  et  on  a  mieux  obéi  k 
j'Hopulsion  qu'il  avait  donnée.  Arnold  avait  véritablement  le  génie- 
d«  l'éducation.  Gomme  il  s'entendait  bien  à  conduire  les  enfants- 
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aies  façonner,!  eu  faire  des  hommes!  En  peu  de  temps,  et  quoi- 
qu'il eût  commencé  à  mécontenter  tout  le  monde  par  des 
réformes  impopulaires,  quand  il  fut  nommé,  en  1828,  head-masLer 
à  Rugby,  il  devint  à  tel  point  l'idole  de  ses  élèves  qu'ils  se 
fussent  jetés  au  feu  pour  lui  plaire...  Et  lorsque  la  mort  rint 
pour  lui,  prématurée  et  inopinée,  ce  fut  une  stupeur,  un  anéan- 
tissement. Le  monde  scolaire  allait-il  continuer  à  vivre,  à  présent 
qu'Arnold  ne  l'animait  plus  î...  » 

Le  traditionalisme  n^a  donc  point  perdu  ses  droits 
dans  la  conservatrice  Angleterre.  Les  idées  neuves  et 
parfois  hardies  de  Herbert  Spencer  ont  eu  beaucoup 
moins  de  succès  dans  sa  propre  patrie  que  dans  les  pays 
étrangers.  Nous  n'avons  pas  d'autre  fait  important  à 
signaler,  dans  l'histoire  contemporaine  de  l'éducation 
chez  nos  voisins  et  amis  d'outre-Manehe,  que  l'effort 
qu'ils  font  actuellement  pour  libérer  l'école  primaire  de 
la  domination  de  TÉglise,  notamment  en  modifiant  la 
-composition  des  Comités  d'éducation,  tels  que  les  a 
constitués,  après  les  Bills  d€  1870  et  1876,  la  dernière  loi 
scolaire  de  1902,  qui,  sur  les  six  membres  qui  composent 
ces  comités,  exige  que  quatre  appartiennent  à  l'Église 
anglicane.  Notons  pourtant  l'attention  que  les  psy- 
chologues anglais  accordent  à  la  psycho-pédagogie, 
en  rappelant  que  M.  James  Sully  a  publié  récemment, 
sous  ce  titre  Études  sur  Venfance,  un  recueil  précieux 
d'observations  sur  ia  mentalité  du  premier  âge. 

Robert  Hébert  Qulck  (1831-1891).  —  L'histoire  de 
l'éducation  a  inspiré  aussi  des  études  remarquables  à 
un  auteur  anglais,  digne  de  mémoire,  R.  H.  Quick. 
Très  informé  de  tout  ce  qui  a  été  é.crit  sur  la  pédagogie, 
dans  le  passé  comme  dans  le  présent,  il  a  fait  paraître 
en  1874,  ses  Essays  on  educational  Reformers  où 
sont  successivement  exposées  les  conceptions  pédagogi- 
ques des  Jésuites,  d'Ascham,  de  Montaigne,  de  Ratich, 
de  Milton,  5ie  Coménius,  de  Locke,  de  Rousseau,  de 
Basedow,  de  Pestalozzi,  et  enfin  de  Herbert  Spencer, 
L'ouvrage  se  termine  par  les  réflexions  personnelles  de 
l'auteur  sur  différentes  questions  d'enseignement  et 
d'éducation.    Professeur    à    HuiTow  «t  dans  d'autres 
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collèges,  R.  H.  Quick  s'est  surtout  préoccupé,  en  dehors 
de  ses  recherches  historiques,  de  l'éducation  dei 
maîtres.  Il  voulait  avec  raison,  qu'ils  fussent  avant  tout 
des  éducateurs,  et  il  n'hésitait  pas  à  préférer  le 
schoolmàn,  le  professionnel,  au  scholar,  à  l'homme 
de  science  (1). 

L'éducation  démocratique. — Le  défaut  général 
de  la  pédagogie  anglaise,  c'est  qu'elle  a  d'ordinaire  un 
caractère  aristocratique.  Pour  Herbert  Spencer,  pour 
Bain,  comme  au  x^ti^  siècle  pour  Locke,  il  ne  s'agit 
guère  que  de  l'éducation  des  gentlemen.  C'est  en  Amé- 
rique, —  et,  ajoutons-le,  en  Suisse,  —'qu'il  faut  aller 
chercher  l'inspiration  de  la  pédagogie  démocratique 
et  del'éducation  populaire.  C'est  à  Ghanning  (1780-1842), 
à  Horace  Mann  (1796-1859),  que  remontent  surtout  les 
origines  du  progrès  de  l'instruction  aux  États-Unis. 
Channing  a  été  avant  tout -un  moraliste,  un  prédicateur 
évangélique.  Il  associait  le  sentiment  religieux  à  la 
raison  philosophique.  Les  plus  intéressants  de  ses  écrits 
sont  les  lectures  publiques  qu'il  fit  à  Boston  en  1838,  et 
qui  ont  pour  objet  l'éducation  des  classes  laborieuses 
et  aussi  l'éducation  qu'on  se  donne  à  soi-même  (2). 
Ses  tendances  démocratiques  ressortent  avec  force  de 
passages  tels  que  ceux-ci  : 

0  Quand  je  considère  la  puissance  de  l'esprit,  je  ne  me  laisse 
pas  décourager  par  cette  objection  que  l'ouvrier,  si  on  le 
pousse  à  user  son  temps  et  son  énergie  pour  élever  sa  pensée, 
mourra  de  faim  et  appauvrira  le  pays.  La  plus  grande  force  de 

l'univers,    c'est  l'esprit Ce  n'est  pas  tant  la  force  brutale. 

l'effort  matériel  qui  fait  la  puissance  de  l'homme  en  ce  monde, 
que  l'art,  l'habilité,  l'énergie  morale  et  intellectuelle... 

«  Je  trouve  peu  de  différence,  sous  le  rapport  de  la  dignité, 
entre  les  diverses  occupations  des  honames.  Quand  je  vois  un 

(1)  C'est  R.  H.  Quick  qui  a  aussi  tiré  de  l'oubli,  en  le  rééditant, 
l'ouvrage  curieux  de  Richard  Mulcaster,  le  premier  Headmaster 
de  l'école  des  marchands  tailleurs  de  Londres,  école  fondée  en 
1561. 

(2)  V.  Channing,  Œuvres  sociales,  publiées  par  M.  E,  Laboulaye 
P&ria  1866. 
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commis  passant  ses  journées  à  additionner  des  chiffres,  un 
caissier  comptant  de  l'argent,  un  marchand  vendant  des  souliers, 
cela  ne  me  semble  pas  plus  respectable,  que  de  fabriquer  du 
cuir  ou  des  meubles.  L'homme  des  champs  me  semble  avoir, 
dans  son  travail,  plus  de  chances  de  perfectionnement  que  celui 
qui  vit  derrière  un  comptoir,  ou  (jui  fait  courir  sa  plume.  C'est 
la  marque  d'un  esprit  étroit  que  de  s'imaginer,  comme  on 
paraît  le  faire,  qu'il  y  a  incompatibilité  entre  l'extérieur  simple 
et  rude  de  l'ouvrier  et  la  culture  de  l'esprit.  L'ouvrier,  sous  sa 
poussière  et  sa  sueur,  porte  en  lui  les  grands  éléments  de  l'hu- 
manité, et  il  peut  en  développer  les  plus  nobles  facultés.  Je  ne 
doute  pas  que  la  contemplation  de  la  nature  et  la  lecture  de» 
œuvres  de  génie  n'éveillent  un  enthousiasme  aussi  vrai  sous  uq 
vêtement  de  bure  que  sous  un  habit  brodé...  » 

Horace  Mann  a  connu  les  nobles  passions  de  son  ami 
Channing:  Mais  il  n'a  pas  été  seulement,  comme  lui,  uq 
penseur  et  un  orateur  puissant.  11  a  eu  ce  rare  mérite  de 
joindre  aune  ardeur  enthousiaste  les  qualités  de  l'homme 
pratique  et  de  l'organisateur  habile  et  fort  (1).  Sans 
doute,  il  a  eu  la  bonne  fortune  d'arriver  à  propos,  alors 
qu'un  mouvement  général  entraînait  les  bons  citoyens 
de  son  pays  et  les  portait  à  comprendre  la  nécessité 
de  l'éducation  du  peuple,  les  bienfaits  de  l'instruction. 
Mais  ce  mouvement,  il  l'a  ci^éé  en  partie  ;  il  l'a  accéléré 
par  sa  propagande  incessante.  Il  a  fondé  les  premières 
écoles  normales  de  l'Amérique.  Il  a  ouvert  des  bibliothè- 
ques scolaires.  Il  n'a  pas  travaillé  seulement  pour  son 
pays  :  il  a  agi  pour  l'humanité  entière.  Il  a  travaillé 
pour  la  démocratie  universelle,  quand  il  écrivait  le 
discours  SUr  la  nécessité  de  ^éducation  sous  une  Ré- 
publique ;  quand  il  disait  :  '  «  Dans  une  République 
l'ignorance  est  un  crime  »  ;  ou  encore  quand  il  adres- 
sait, quelques  heures  avant  de  mourir,  à  ses  élèves  du 
collège  d'Antioche  ces  suprêmes  paroles  :  «  Ayez  honte 
de  mourir  avant  d'avoir  gagné  quelque  victoire  pour 
l'humanité.  »  Il  n'a  pas  sans  doute  édifié  une  théorie,  un 
système  philosophique  de  l'éducation  :  mais  il  a.  ce  qui 

(1)  Voyez,  dans  la  collection  Les  Grands  Éducateurs  :  Horace 
%îannet  l'école  publique  aux  États-Unis, 
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vaut  mieux  encore,  formé  des  maîtres  et  créé  des  écoles. 
Par  son  exemple,  par  sa  prédication  enflammée,  il  a 
communiqué  à  ses  compatriotes  sa  foi  pédagogique  ;  il  a 
fté  l'initiateur  de  ce  qu'on  a  appelé  la  Renaissance  de 
l'école  américaine. 

La  pédagogie  des  États-Unis.  —  La  pensée 
iI'Horace  3Iann  n'a  pas  cessé  d'inspirer  les  éducateurs 
et  îes  organisateurs  de  l'instruction  populaire  aux 
bltats-Unis.  Il  voulait  la  maison  d'école  confortable, 
hygiénique,  élégante  même  :  et  l'Amérique  du  Nord 
s'est  couverte  de  palais  scolaires.  Il  voulait  l'école 
gratuite,  l'école  obligatoire  :  et  on  ne  voit  plus  aux 
Etats-Unis  de  ces  écoles  publiques  payantes  qu'il 
appelait  «  les  stigmates  de  la  civilisation  ».  D'autre 
part,  de  vigoureux  efforts  sont  faits  pour  que  l'obli- 
gation scolaire  ne  soit  plus  un  vain  mot,  et  cer- 
tains États  de  l'Union  refusent  le  droit  de  suffrage  aux 
illettrés.  Il  voulait  l'école  commune,  la  coinmon  scliool, 
universelle,  fréquentée  par  les  enfants  les  plus  riches 
comme  par  les  plus  pauvres,  afin  que  s'effaçât  peu  à 
peu  le  préjugé  aristocratique  qui  sépare,  dans  des  (éta- 
blissements distincts,  les  enfants  d'un  même  peuple,  et 
qui  interdit  aux  fils  de  la  bourgeoisie  de  s'asseoir  sur 
les  mêmes  bancs  que  les  fils  des  laboureurs  et  des  ou- 
vriers. Ne  pas  envoyer  ses  enfants  à  l'école  commune, 
sous  prétexte  que  l'on  est  riche  et  qu'elle  est  ouverte 
gratuitement  à  tous,  cela  lui  paraissait  être  «  une  tra- 
hison envers  la  démocratie  ».  Et  de  ce  côté  aussi, 
quoique  encore  incomplet,  le  progrès  est  sensible.  Il  ré- 
pugnait à  introduire  dans  l'école  un  enseignement  reli- 
gieux positif,  estimant  que  l'enseignement  des  dogmes 
était  «  un  despotisme  »  de  la  part  des  maîtres,  et  une 
((  servitude  »  pour  les  enfants.  Il  n'admettait  la  lecture 
de  la  Bible  qu'à  la  condition  qu'elle  ne  fût  accom- 
pagnée d'aucun  commentaire  ;  et  il  était  bien  près  de 
comprendre  la  nécessité  d'une  école  absolument  non- 
confessionnelle.  Et  malgré  que  l'Amérique,  dans  la  di- 
versité de  ses  sectes,  soit  restée  plus  fidèle  que  certains 
peuples  d'Europe  à  sa  foi  religieuse,  il  se  trouve  aujour- 
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d'hui  nombre  d'éducateurs  américains  qui  vont  plus 
loin  que  Mann  lui-même,  et  qui  sont  disposés  à  exclure 
complètement  la  Bible  de  l'école.  «  S'il  y  a  des  en- 
fants qui  ne^veulent  pas  lire  la  Bible,  disent-ils,  la 
Bible  ne  doit  plus  être  inscrite  au  programme  des 
écoles.  » 

La  coéducation  des  sexes.  —  Une  idée  chère  à 
Horace  Mann  était  celle  de  la  coéducation  des  sexes.  Il 
l'avait  appliquée  avec  succès  dans  quelques-unes  des 
écoles  normales  fondées  par  lui  au  Massachussetts  ;  et 
au  collège  d'Antioche  il  disait  :  a  La  coéducation  est 
ici  notre  grande  expérience.  »  Sur  ce  point  aussi,  les 
Etats-Unis  se  sont  conformés  à  la  pensée  du  plus 
illustre  de  leurs  pédagogues.  La  coéducation  triomphe 
aux  Etats-Unis,  où  elle  est  devenue  la  règle  presque  uni- 
verselle, non  seulement  dans  les  écoles  élémentaires, 
mais  dans  les  écoles  primaires  supérieures,  les  high 
sc/ioo/s,  qui  dans  ces  vingt  dernières  années,  ont  pris  un 
si  grand  essor  (1),  et  aussi  dans  les  collèges  d'enseigne- 
ment secondaire,  comme  dans  les  Universités.  Sans 
doute,  elles  rencontrent  encore  quelques  opposants,  qui 
font  valoir  que  l'égalité  des  sexes  ne  supprime  pas  la 
différence  des  aptitudes,  ni  la  diversité  des  destinations 
dans  la  vie  ;  que  des  études  identiques  ne  conviennent 
pas  à  la  femme  et  à  l'homme;  que  l'intensité  du 
travail  cérébral  et  le  surmenage  scolaire  peuvent  alté- 
rer la  santé  des  jeunes  filles  et  les  rendre  impropres  aux 
devoirs  de  la  maternité.  Mais  bien  que  ces  objections 
aient  leur  force,  il  ne  semble  pas  qu'elles  puissent 
arrêter  la  marche  triomphante  de  la  coéducation  aux 
ï^îtats-Unis. 

L'enseignement  par  les  femmes.  —  Une  autre 
idée,  chère  à  Horace  Mann,  celle  de  renseignement 
donné  de  préférence  par  les  femmes,  a  fait  son  chemin, 
elle  aussi.  A  l'heure  qu'il  est,  dans  certains  États  de 
l'Union,  la  proportion  des  institutrices  est  de  11  contre 

(1)  En  1880,  il  n'y  avait  aux  Etats-Unis  que  800  kifjh  schoois: 
an  en  compte  aujourd'hui  plus  de  6000,  avec  500 ÛÛO  élèrw» 
^0000  garçons  environ  et  300  000  filles. 
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i  instituteur.  Les  circonstances  ont  d'ailleurs  favorisé 
le  progrès  de  cette  innovation.  Pendant  la  guerre  de  la 
Sécession,  de  1861  à  1865,  la  plupart  des  hommes  étaient 
retenus  sous  les  drapeaux  par  leurs  devoirs  militaires  ; 
il  fallut,  pour  diriger  les  écoles,  faire  appel  au  concours- 
des  femmes  ;  et  cette  habitude  une  fois  prise,  on  s'y  est 
tenu,  on  y  persévère,  et  on  trQuve  toute  sorte  de  raisons 
pour  la  justifier.  Notons  qu'en  Allemagne  aussi  on  a. 
fait  récemment  campagne  pour  que  les  écoles  de  filles,, 
tout  au  moins,  fussent  confiées  à  des  mains  féminines; 
ce  qui  n'est  pas  d'ailleurs  sans  provoquer  de  vives  récla- 
mations de  la  part  des  instituteurs  hommes  (1). 

Henry  Barnard  (1811-1901). —  Henry  Barnard  est' 
un  des  représentants  les  plus  marquants  de  la  pédagogie- 
américaine.  C'est  de  lui  qu'Hoi^ace  Mann  disait  vers 
1850:  «  Si  l'on  veut  trouver  un  homme  plus  capable,  il 
faut  attendre  la  prochaine  génération.  ))  Il  a  été 
surintendant  des  écoles  dans  divers  Etats,  président  de- 
collège,  enfin  commissaire  de  ce  Bureau  d'éducation 
de  Washington,  qui  est  presque  un  ministère  de  l'ins- 
truction publique,  qui  est  tout  au  moins  un  office  d'in- 
formation, et  dont  le  chef  actuel,  31.  Harris,  i  «ndu 
des  services  si  distingués  à  la  cause  de  l'éducation  (2). 
La  carrière  de  Henry  Barnard  offre  de  grandes  analo- 
gies avec  celle  d'Horace  Mann.  Comme  lui,  il  a  créé 
des  écoles  normales,  dirigé  des  journaux  pédago- 
giques; il  a  publié  pendant  quarante  ans  V American 
journal  of  Education,  véritable  encyclopédie  péda- 
gogique, au  point  de  vue  de  l'histoire  aussi  bien 
qu'au  point  de  vue  de  la  doctrine;  il  a  prêché  avec 
la  même  foi  profonde  l'évangile  de  l'éducation  du 
peuple,  et  si  Mann  s'est»occupé  de  la  réforme  des  asiles 

(1)  Au  Congrès  tenu  en  juin  1906  à  Berlin,  les  instituteurs  alle- 
mands ont  manifesté  en  sens  inverse  :  ils  ont  voté  une  résolution 
qui  conteste  aux  institutrices  la  capacité  nécessaire  pour  diriger 
même  les  écoi«s  de  filles,  et  qui  y  réserve  aux  hommes  le  rôle 
prépondérant. 

(2)  iM.  Harris  s  est  démis  de  ses  fonctions  en  1906. 
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<l'aliénés,  Barnard,  lui,  a  travaillé  à  la  réorganisation 
des  prisons,  des  institutions  d'aveugles  et.de  sourds- 
muets.  Les  pédagogues  américains  ont  toujours  étendu 
leur  sollicitude  aux  infirmes,  aux  anormaux,  aux 
déshérités  de  la  nature. 

Si  l'Amérique  du  Nord  offre  au  monde  depuis  un  demi- 
siècle  l'admirable  spectacle  d'une  organisation  scolaire 
puissante,  qui  peut  servir  d'exemple  aux  autres  natfons, 
les  républiques  de  l'Amérique  du  Sud  lui  restent  bien 
inférieures,  malgré  leurs  efforts.  Ellçs peuvent  cependant 
revendiquer  au  moins  un  nom  illustre,  celui  de  D.-F. 
Sarmiento,qu'on  a  appelé  l'Horace  Mann  de  la  République 
Argentine.  Plus  récemment,  les  pédagogues  européens 
ont  suivi  avec  intérêt  les  travaux  du  Docteur  Berra, 
qui,  dans  l'Uruguay,  a  préconisé  des  réformes  dont 
M.  Dittes,  le  célèbre  pédagogue  de  Vienne,  a  pu  dire  : 
«  Des  réformes  aussi  radicales  ne  sont  possibles  que  sur 
le  terrain  vierge  des  républiques  sud-américaines.  » 

La  pédagogie  allemande.  —  Horace  Mann  a 
célébré  jadis  les  grandes  qualités  des  instituteurs  alle- 
mands de  son  temps.  Il  estimait,  que  de  toutes  les  écoles 
qu'il  avait  visitées  en  Europe,  celles  de  l'Allemagne 
étaient  les  meilleures.  Les  Américains,  de  nos  jours, 
n'ont  pas  renoncé  à  admirer  la  pédagogie  allemande. 
Herbart  a  trouvé  aux  Etats-Unife  des  disciples  enthou- 
siastes. M.  Harris  est  allé  jusqu'à  dire  :  «  Il  y  a  aujour- 
d'hui plus  d'adhérents  à  la  pédagogie  de  Herbart  en 
Amérique  qu'en  Allemagne  même.  » 

L'Allemagne  en  compte  cependant,  elle  aussi,  un 
grand  nombre.  Et  c'est  depuis  quarante  ans  surtout, 
longtemps  après  la  mort  de  Herbart,  que  l'herbartianisme 
-est  devenu,  pour  un  grand  nombre  de  ses  compatriotes, 
une  sorte  de  religion  pédagogique.  C'est  par  millions 
que  l'on  compte  en  Allemagne,  —  et  en  Suisse  aussi  (1) 

(1)  M.  Guex,  directeur  des  écoles  normales  de  Lausanne  et 
professeur  de  pédagogie  à  l'université  de  la  même  ville,  est  un 
Herbarlien  pratiquant.  Il  s'inspire,  d'ailleurs,  des  pédagogues  fran- 
çais et  vient  de  publier  une  Histoire  de  i éducation  et  de  l'insLruo 
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—  les  écoles  où  des  instituteurs  convaincus  appliquent 
les  méthodes  de  Herbart.  Des  pédagogues  de  renom, 
Ziller  (1817-d883),  Stoy  (1815-1885)  ont  adopté,  eu 
l'interprétant  chacun  à  sa  manière,  la  doctrine  du 
maître,  et  ils  ont  popularisé  ses  méthodes.  Stoy  a  fondé 
à  léna  un  séminaire  pédagogique,  qui,  aujourd'hui 
encore,  sous  la  direction  du  célèbre  M.  Rein,  prospère 
et  réunit  un  très  grand  nombre  d'élèves. 

Mais  la  pédagogie  allemande  n'est  cependant  pas 
tout  entière  inféodée  à  l'influence  de  Herbart.  b' Alle- 
magne reste  une  des  terres  classiques  de  la  pédagogie. 
On  sait  quelle  part  a  été  attribuée  à  ses  instituteurs 
dans  les  victoires  de  la  Prusse  et  des  autres  États 
d'outre-Rhin.  Ce  qui  ne  saurait  être  contesté,  c'est 
l'organisation  solide,  et  qui  date  de  loin,  de  l'enseigne- 
ment primaire  allemand.  Sur  un  point,  au  moins,  cette 
organisation  est  supérieure  à  la  nôtre  :  nos  œuvres 
post-scolaires,  quelque  ardeur  qu'on  ait  mise  à  les  déve- 
lopper depuis  quelques  années,  dans  les  cours  d'adultes, 
dans  les  conférences  et  les  universités  populaires,  dans 
les  associations  amicales  d'anciens  élèves,  ne  sauraient 
être  comparées  avec  l'institution  régulière  des  écoles  de 
perfectionnement  y  écoles  de  continuation,  qui  font  suite 
aux  écoles  primaires,  et  qui  sont  obligatoires  en  Saxe 
depuis  1883. 

Pendant  la  fin  du  xix"  siècle,  quelques  noms  émergent 
•dans  la  foule  des  pédagogues  allemands.  Nous  citerons 
Frédéric  Dittes  (1829-1886),  le  directeur  du  Pédago- 
gium  de  Vienne,  dont  les  idées  se  rapprochent  de  celles  de 
Diesterweg  et  sont  en  opposition  avec  celles  de  Herbart  : 
Charles  Kehr  (1830-1885),  qui  a  publié  entre  autres 
livres  la  Pratique  de  Vécole  populaire^  dont  le  succès 
a  été  considérable.  Mentionnons  aussi  une  femme,  dont 
la  brillante  carrière  n'est  pas  achevée,  M™^  Hélène  Lange 

/ion  où  nous  avons  eu  le  plaisir  de  retrouver  un  grand  nombre 
des  idées  et  des  faits  que  nous  avons  exposé»  depuis  longtemps 
dans  notre  Histoire  de  la  pédagogie  et  dans  la  collection  Le9 
Grands  éducaleurs 

28. 
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qui  a  fondé  en  1880  V Association  générale  des  insii* 
tutrices  allemandes,  qui  a  ouvert  aussi  à  Berlin,  en 
1899,  un  gymnase  féminin  d'études  secondaires,  et  qui, 
d'une  manière  générale,  s'est  consacrée  à  l'émancipa- 
tion intellectuelle  de  la  femme  et  à  la  ^'*éfense  de  ses 
droits. 

On  a,  maintes  fois,  essayé  de  définir  les  caractères 
généraux  de  la  pédagogie  allemande,  et,  par  exemple, 
on  a  affirmé  que  le  secret  de  sa  prospérité,  des  services 
qu'elle/ rend  et  des  progrès  qu'elle  accomplit,  est  en 
dernier  ressort  dans  son  enseignement  supérieur  (1). 
Les  Universités  allemandes  jouent,  en  effet,  un  rôle 
important  dans  la  formation  des  professeurs  de  gi/m- 
nase  et  aussi  des  maîtres  d'école.  Mais  ce  qui  distingue 
encore  la  pédagogie  allemande,  c'est  qu'elle  est 
passionnément  nationale  :  les  compatriotes  de  Fichte 
ont  entendu  Tappel  que  l'illustre  philosophe  leur 
adressait  en  1807,  dans  ses  Discours  à  la  nation 
allemande;  et,  de  plus  en  plus,  la  jeunesse  germa- 
nique est  élevée  dans  les  sentiments  patriotiques, 
dans  le  culte  de  la  Faterland.  En  second  lieu,  une 
tendance  s'est  manifestée  depuis  longtemps  dans  les 
divers  Etats  de  l'Allemagne,  en  faveur  des  études 
modernes,  distinctes  des  vieilles  humanités  classiques. 
Les  écoles  réaies  y  sont  depuis  longtemps  en  faveur,  et 
le  geste  récent  de  l'Empereur  contre  les  études  gréco- 
latines  n'a  pu  qu'encourager  les  ambitions  des  réalistes 
contre  les  humanistes. 

La  pédagogie  italienne.  — La  patrie  de  Victorin 
de  Feltre  n'est  pas  restée  en  arrière  dans  le  mouvement 
pédagogique  contemporain.  Les  traditions  de  l'éducation 
catholique  ont  inspiré  au  xix^  siècle  des  hommes  tels 
que  Rosmini  (1797-1855),  Rayneri  (1816-1867),  et 
d'autres  encore.  Mais  l'esprit  moderne  a  soufflé  aussi 
sur  les  pédagogues  italiens;  et  longue  serait  l'énumé- 


(1)  La  Pédagogie  de  l'Allemagne  du  Nord,  v^  G.  Dumesnil» 
Paris.  1885. 
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ration  de  tous  les  théoriciens  et  praticiens  de  l'éducation^ 

qui  ont,  à  des  degrés  divers,  contribué  en  ce  pays  aw 
progrès  des  idées  et  des  œuvres  scolaires. Nous  ne  pouvons 
citei*que  quelques  noms:  Lambruschini,  (1788-1873), 
Tommaseo  (1802-1874)  et  encore  Domenico  Berti, 
Paolo  Vecchia,  Francesco  Bravi,  Pietro  de  Nardi, 
Francesco  Veniali,  Marcello  Zaglia,  Pitagora  Conti; 
toute  une  légion  d'éducateurs  et  d'écrivains  dont  chacun,. 
par  ses  études  théoriques,  pratiques  ou  historiques, 
a  apporté  sa  pierre  à  la  construction  de  l'édifice- 
pédagogique. 

Pierre  Slciliani  (1832-1885).  Parmi  eux,  nous  ne 
distinguerons  que  Siciliani,  professeur  de  philosophie 
et  de  pédagogie  à  l'Université  de  Bologne,  qui  a  écrit 
un  grand  nombre  d'ouvrages  sur  l'éducation,  entre 
autres  V Histoire  critiquedes  doctrines  deVéducatioriy 
la  Révolution  et  la  pédagogie  moderne^  la  Pédagogie 
scientifique  en  Italie^  etc.  C'est  par  ses  leçons  aussi,  et 
parles  exercices  pratiques  qu'il  avait  institués  à  Bologne 
que  son  action  s'est  exercée.  Sur  sa  tombe,  l'illustre 
Giosué  Garducci  s'écriait:  «  Ils  venaient,  maîtres  et 
maîtresses,  de  toutes  les  Romagnes  et  de  la  province  de 
Ferrare,  des  collines  de  Vérone,  des  plaines  de  Mantoue, 
par  les  matinées  glaciales  de  janvier ^  sous  le  soleil  de 
juin,  ils  venaient  pour  l'entendre,  pour  travailler  sous 
lui  et  avec  lui...  »  Très  au  courant  des  travaux  de  la  phi- 
losophie et  de  la  pédagogie  étrangère,  notamment  delà 
psychologie  expérimentale  de  l'Angleterre,  Siciliani 
appartenait  à  l'école  positiviste;  mais  c'était  un  posi- 
tiviste indépendant.  Il  parlait  avec  respect  de  la  «  sainte 
personnalité  humaine»  :  il  croyait  au  libre  arbitre,  qui 
était  à  ses  yeux  la  question  de  vie  ou  de  mort  de  la 
pédagogie.  Ardent  apôtre  de  l'éducation,  il  disait  de  la 
pédagogie  que  c'était  la  première  des  sciences,  et  la 

{l)Voirdans  la  traduction  italienne  queM.Valdarnmi,  professeur 
à  l'Université  de  Bologne,  a  donnée  de  notre  Histoire  de  la 
pec^apogrie (Turin-Romeri888),  les  chapitres  qu'il  y  a  aioutés,  pour 
la  compléter,  sur  L'Èducnzione  teorica  e  pralica  in  llaiia. 
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«cience  par  excellence  du  siècle  ;  et  il  aspirait  à  la 
fonder  sur  des  principes  scientifiques. 

De  combien  d'autres  pédagogues  italiens  n'aurions- 
nous  pas  à  signaler  les  efforts,  si  nous  pouvions  être 
complet!  L'Italie  est,  après  les  Etats-Unis  et  l'Allemagne, 
le  pays  où  l'on  pédagogise  le  plus.  Voici,  par  exem- 
ple, M.  Gabelli,  qui  a  publié,  sur  la  Méthode  d'enseigne- 
ment dans  les  écoles  élémentaires  de  l'Italie^  un  livre 
intéressant,  tout  pénétré  d'idées  modernes,  et  où  sont 
recommandées  les  méthodes  frœbéliennes,  les  leçons  de 
choses, tout  ce  qui  exerce  les  sens  et  l'esprit  d'observation; 
M.  Fornelli  qui,  dans  ses  ouvrages  sur  V Instruction 
obligatoire,  sur  V Éducation  moderne,  etc.,  se  préoc- 
cupe surtout  de  ce  que  deviendra  l'éducation  morale 
dans  l'école  laïcisée,  et  qui  recommande  l'étude  d'un 
«  catéchisme  moral  et  politique  »,  fondé  sur  la  science, 
où  le  peuple  apprendra  à  la  fois  ses  devoirs  et  ses 
droits  ;  et  encore  M.  Allievo,  qui  s'est  employé  surtout 
à  écrire  l'histoire  de  l'éducation. 

Dans  les  autres  pays.  —  Il  n'estplusde  nation  au 
monde  qui  ne  se  préocccupe  des  questions  d'instruction 
et  d'éducation.  Une  noble  émulation  s'est  emparée  de 
tous  les  peuples  d'Eurcpe  pour  améliorer  leurs  institu- 
tions d'enseignement;  et  il  faudrait  un  volume  pour 
rendre  compte  et  des  tentatives  et  des  résultats.  La  Bel- 
gique est  assurément  un  des  pays  où  la  pédagogie,  soit 
par  de  savants  traités,  soit  par  l'abondance  des  journaux 
d'éducation,  est  le  plus  cultivée.  Il  en  est  de  même  de  la 
Suisse.  L'Espagne  elle-même,  quoique  un  peu  arriérée 
-encore,  s'est  éveillée  à  la  pensée  pédagogique;  et  avec  les 
Oiner,  les  (lo?>?,\o,V Institut  libre d' enseignement à^  Ma- 
drid lui  trace  des  voies  nouvelles.  Les  États  Scandinaves 
ont  ajouté  de  belles  pages  à  l'histoire  de  la  pédagogie, 
sur  des  points  spéciaux  :  sur  l'enseignement  du  travail 
manuel,  en  Suède,  avec  Otto  Salomon,  dans  la  célèbre 
école  normale  de  Naâs,  et  en  Danemark  avec  Clauson 
Kaas  ;  sur  la  gymnastique,  avec  le  professeur  Ling.^En 
Russie,  sans  parler  des  idées  chimériques  etdes  fantaisies 


LB  MOUVEMENT   PÉDAGOGIQUE   CONTEMPORAIN.  50i 

du  comte  Tolslôi,  le  Rousseau  slave,  le  gouvernement  a 
procédé  à  des  mesures  pratiques  en  faveur  de  l'instruc- 
tion. Par  un  uk'ase  de  1874,  des  écoles  primaires  pour 
les  deux  sexes  ont  été  instituées  dans  les  villes  et  dans 
un  grand  nombre  de  villages.  La  Finlande  rivalise  avec 
les  pays  les  plus  civilisés  dans  l'organisation  de  ses 
écoles.  La  Bulgarie  applique  avec  succès  le  système  de 
la  coéducation.  En  Autriche  fleurissent  les  jardins 
d'enfants... 

Il  n'y  a  pas  jusqu'aux  pays  Orientaux  qui  ne  parti- 
cipent à  l'impulsion  générale.  Et  cette  histoire  de  la 
pédagogie  qui  s'est  ouverte  par  une  esquisse  de  l'édu- 
cation chez  les  Hindous,  devrait  se  terminer  par  une 
étude  sur  l'éducation  au  Japon. 

Conclusion.  —  Le  vingtième  siècle  verra  certaine- 
ment grandir  encore  la  faveur  qui,  depuis  longtemps, 
s'attache  aux  études  pédagogiques  et  aux  entreprises 
scolaires..  Que  de  progrès  à  accomplir?  Combien  de 
questions  à  discuter  et  à  résoudre  ?  Les  problèmes  de 
l'éducation  évoluent  et  se  renouvellent  sans  cesse 
avec  la  marche  de  la  civilisation.  Les  croyances  reli- 
gieuses s'affaiblissent,  les  dogmes  s'elîacent  :  et  il  devient 
nécessaire  de  rechercher  de  nouveaux  fondements  à 
l'éducation  morale.  Les  progrès  de  l'industrie  trans- 
forment la  société  :  et  il  faut  modifier,  diversifier  l'édu- 
cation intellectuelle,  pour  l'approprier,  pour  l'adapter  à 
un  état  de  choses  qui  n'a  presque  plus  rien  de  commun 
avec  la  situation  du  passé.  L'enseignement  professionnel 
et  technique,  dont  il  a  été  trop  peu  question  dans  ce 
livre,  se  place  au  premier  ran^  dans  les  préoccupations 
des  éducateurs.  Enfin,  l'affaiblissement  de  la  race  et  la 
décadence  de  la  natalité  donnent  plus  d'importance  et 
même  une  certaine  acuité  aux  questions  d'éducation 
physique,  et  l'on  voit  des  congrès  internationaux  se 
réunir  pour  établir  les  principes  et  les  pratiques  de 
l'hygiène  scolaire. 

les  partisans  de  la  théorie  de  l'évolution  semblent 
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parfois  nous  annoncer  l'apparition  prochaine  d'une 
espèce  supérieure  à  la  nôtre  et  appelée-. à  nous  sup- 
planter, comme  nous  avons  nous-mênies  supplanté  les 
races  inférieures.  Nous  serions,  paraît-il,  exposés  h 
rencontrer  un  jour  ou  i'f,utrc,  a  au  coin  d'un  rocher  », 
(e  successeur  de  la  race  humaine.  Nous  comptons  peu 
sur  de  pareilles  promesses,  et  lii  venue  de  cette  fantas- 
tique race  d'hommes,  subitement  évoquée  par  un  coup 
de  baguette  magique  de  la  sélection  naturelle,  nous 
laisse  fort  incrédule. 

Nous  connaissons  heureusement  un  moyen  plus  sûr, 
pour  faire  apparaître,  non  pas  une  race  étrange  et 
jusqu'à  ce  jour  inconnue,  mais  des  générations 
humaines  qui  vaillent  mieux  que  la  nôtre,  qui  lui  soient 
supérieures  par  la  force  physique,  comme  par  les  qua- 
lités de  l'esprit  ou  les  vertus  du  caractère.  Ce  moyen, 
c'est  d'organiser  de  mieux  en  mieux,  à  la  lumière  de 
de  la  raison,  une  éducation  plus  large  et  plus  complète, 
plus  sévère  à  la  fois  et  plus  libérale,  puisque  en  même 
temps  elle  exigera  plus  de  travail  et  permettra  plus 
d'essor  ;  où  l'enfant  apprendra  davantage  à  compter 
sur  lui-même;  où  l'on  n'encouragera  plus 'sa  paresse, 
en  l'habituant  à  invoquer  mal  à  propos  des  secours 
surnaturels  ;  où  l'instruction  ne  sera  plus  un  for- 
mulaire récité  du  bout  des  lèvres,  mais  une  acquisi- 
tion intime  et  profonde  de  l'âme  ;  où  la  crainte  de  la 
conscience  se  substituera  aux  autres  règles  de  conduite, 
où  l'on  ne  se  défiera  plus  de  la  pensée  et  de  la  libre 
réflexion  ;  une  éducation  peut-être  plus  religieuse  aussi, 
parce  qu'on  aura  du  divin  dans  le  monde  une  idée  plus 
élevée;  une  éducation  plus  sociale,  où  tout  en  dévelop- 
pant l'individu,  la  personne  humaine,  on  ne  négligera 
plus  de  lui  apprendre  les  devoirs  de  la  solida- 
rité ;  une  éducation  plus  scientifique  enfin  et  plus 
rationnelle,  parce  que  rien  n'y  sera  négligé  de  ce  qui 
peut  développer  les  âmes  humaines  et  les  rapprocher 
de  l'idéal.  Or,  cette  éducation,  à  laquelle  l'avenir  appar- 
tient, n'est  possible,  les  lois  n'en  peuvent  être  établies. 
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ies  méthodes  n'en  peuvent  être  pratiquées  qu'à  une 
condition  — et  nous  n'en  sommes  pas  encore  là,  — c'est 
que  la  psychologie,  surtout  celle  de  l'enfant  et  de  l'ado- 
lescent, soit  faite  et  bien  faite. 

11  s'en  faut  que  la  pédagogie  ait  dit  son  dernier  mot, 
et  l'humanité  périra  avant  qu'elle  cesse  de  recherchei 
quelles  sont  les  méthodes  les  plus  efficaces  à  employer 
pour  améliorer  l'homme  dans  son  corps  et  dans  son 
âme,  et  pour  atteindre  la  perfection  idéale  de  l'édu- 
eatioD. 
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